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Ce rapport de recherche traite du problème de l'intégration des apprentissages en
sciences humaines au collégial et développe la question suivante: Comment favoriser
l'intégration des apprentissages chez les élèves finissants du programme de sciences
humaines?
Leprogrammeréviséde sciences humainesaucollégial, en applicationdepuis l'automne
1991, témoigned'unevolontéd'organisationde l'enseignementselondes objectifsplusprécis
etdes contenus mieux définis. Dans ce sens, leproblème dont traite cerapport pouvait être
abordé sous divers angles. Fallait-il s'intéresser à l'intégration des enseignements ou à
l'intégration des apprentissagesde l'élève? Devions-nous étudier l'intégration tout au longdu
programme ou seulement en fin deprogramme? Etcomment travailler avec les enseignants,
à un moment où l'implantation du nouveau programme exigeait déjà beaucoup d'eux? Dans
ces conditions, il nous est apparu pertinent d'étudier le problème de l'intégration des
apprentissages à la fin du programme de sciences humaines, dans le cadre d'un cours
d'intégration offert en concentration. De toute façon, la recherche soulève la question de
l'enseignement en vue de l'intégration tout au long du programme et invite àaxer davantage
l'enseignement disciplinaire surcettefinalité.
Cinq chapitres structurent ce document Le premier chapitre pose la problématique de
l'intégration des apprentissages, n situe le contexte dans lequel a évolué le problème de
l'intégrationdans le réseaucollégialcesdernières années,etildégage lesprincipalesquestions
qui en découlent. Enfin, ilformule précisément le problème auquel s'intéresse larecherche.
Le deuxième chapitre définit le cadre théorique. Sont d'abord présentés le but et les
objectifsde la recherche. Les fondements théoriques etla méthode qui apermis l'élaboration
d'un modèle transdisciplinaire d'intégration sont ensuite exposés. Enfin, nous présentons
comment s'estfait lepassage du modèle théorique aucours-laboratoire donné à l'hiver 1992.
Le troisième chapitre présente la méthodologie de la recherche, réalisée selon une
aproche qualitative et basée sur l'observation participante. Ce chapitre donne un aperçu
généralde laméthodologieetprésente l'échantillonnageetles modes de collectedes données.
Le chapitre 4 relate l'expérience pédagogique réalisée avec un groupe de vingt-deux
élèves finissants du programme de sciences humaines. Pourchacune des trois étapesdu cours,
nous présentons d'abord les objectifs visés et les activités proposées; puis nous formulons les
principales observations effectuées et les questions soulevées par la pratique.
L'emploi de genre masculin tout au long de ce document apour seul but d'alléger le texte.
Lecinquièmeet dernier chapitre estconsacré àl'analyseet àl'interprétation. Il s'agit de
voircommentl'expérience que nousvenonsde décrire au chapitre précédent questionne les
objectifsdedépartafind'en dégagerdesinterprétations. L'analysedébouchesurde nouvelles
questions derecherche concernant surtout le modèle transdisciplinaire et l'approche pédago
gique. Àla fin de ce chapitre, nous formulons notre point de vue sur la pertinence ou non d'un
coursd'intégration des apprentissages dans le programme de scienceshumaines.
On trouvera en annexe lesdocuments utilisés dans le cadre ducours d'intégration des
apprentissages: lalettre d'invitation, laplanification hebdomadaire détaillée ducours, leplan
decours, lecahier d'intégration del'élève etlequestionnaire distribué aux élèves au premier
cours afin de recueillir des données contextuelles.
Chaque rapportderecherche abien sûr sa petite histoire. Qu'est-ce qui abien pu amener
Irène Lizotte, professeure d'anthropologie, et Suzanne Laurin, professeure de géographie, à
travailler ensemble cette question del'intégration des apprentissages? Nous étions toutes les
deux engagées localement dans des réflexions sur rapproche-programme et la formation
fondamentale. Nous avons travaillé àlamise sur pied d'unlaboratoire de sciences humaines
au collège. Cette expérience nous aamenées àréfléchir sur ce qui distingue les approches
disciplinaire, interdisciplinaire et transdisciplinaire. De plus, les critiques concernant l'écla
tementde laformation en scienceshumaines nousinvitaientàrechercherdes solutionsdu côté
d'une pédagogie favorisant davantage l'intégration des apprentissages.
Nous avions également chacune une expérience personnelle différente que nous avons
mise en commun pourle bénéfice de larecherche. Irène avaitune expérience de team-teaching
et d'enseignement interdisciplinaire en sciences humaines. Suzanne avait « étudié » la
pédagogie du projet àl'école alternative de sa fille, pédagogie qu'elle souhaitait transposer au
collégial; elle avait aussi une certaine expérience de l'enseignement en tutorat.
La méthodologie qualitative utilisée aimposé une forme d'écriture qui étonnera peut-
être. Nous avons accordé beaucoup d'importance aux témoignages des élèves etnous avons
aussi tenu à rendre compte, le plus clairement possible, des difficultés rencontrées et des
solutions inventées. C'est la dynamique même du processus de recherche qui rend une
recherche intéressante. Il nous asemblé que le récit et l'analyse de cette dynamique pouvait
stimulerles lecteursetlectrices, intéressés non seulementàlaquestion de l'intégration comme
telle mais à l'ensemble du processus d'apprentissage des élèves de sciences humaines au
collégial.
CHAPITRE 1
LE PROBLÈME DE L'INTÉGRATION DES APPRENTISSAGES EN
SCIENCES HUMAINES AU COLLÉGIAL
Depuis quelques années, de nombreux écrits du monde de l'éducation témoignent de
l'importance accordée parleschercheurs et lesenseignants à la question de l'intégration des
apprentissages des élèves. Dans le réseau collégial, cette question se trouve au coeur de la
récente réforme duprogramme desciences humaines, enapplication depuis l'automne 1991.
Afin de bien saisir les différents problèmes reliés à l'intégration des apprentissages, nous
distinguerons dans ce chapitre deux niveaux: il s'agit d'abord de présenter le contexte de la
recherche, c'est-à-dire le cadre politique dans lequel évoluela question au Québec; ensuite,
nousdéfinirons le problème plus spécifique auquel s'intéressecette recherche.
1.1. LE CONTEXTE DE RECHERCHE
En septembre 1988, leministère de l'Enseignement supérieuretdelaScience publie un
document de consultation intitulé Le programme révisé de sciences humaines du collégial.
La première des sept orientations ministérielles se litcomme suit: « Établir un programme
cadre fondé surrintégration des connaissances et généraliser son application à l'ensemble
desélèves de Sciences humaines duréseau collégial. » (p.2)
Àcette époque, les objectifs du progamme s'articulent autour de quatre pôles: le
développement de larigueur de pensée, l'intégration des apprentissages, l'acquisition de
concepts fondamentaux et de méthodes propres aux sciences humaines, et finalement,
l'acquisition de connaissances de base dans quelques disciplines des sciences humaines (p.3).
En mars 1990, leConseil des collèges réagit àl'ensemble de laproposition du nouveau
programme de sciences humaines. Dans l'Avis au ministre de l'Enseignement supérieuretde
laScience, ilrecommande en ce qui concerne laquestion de l'intégration (p.33):
• d'introduire une activité d'intégration dans leprogramme révisé desciences humai
nes;
• de statuerque cette activité d'intégration estde deux unités qui s'ajoutentaux 28 unités
proposées;
• de définir les objectifsd'une telleactivité, de fournir aux collèges un cadrederéférence
pour la réaliseret de leurdemander d'établir les modalités de sa miseen oeuvre.
La notion d'intégration n'est pas définie comme telle. On insiste sur l'importance pour
l'élève d'établirdes liens entre les diverses disciplines qu'il fréquente, de découvrir les vertus
et les avantages d'un ensemble intégré de cours, de se faire une synthèse personnelle des
connaissances et des acquis de formation que lui aura apportés son cheminement dans un
programme particulier d'études (p. 31). Ensomme, onpropose deconstituer unlieuoù l'élève
aura l'occasion de montrer qu'il a atteint les objectifs généraux et particuliers du
programme (p. 32).
Le 27 juin 1990,dans une lettre aux directeurs générauxdes collèges publics, le ministre
approuve le nouveau programme. Cette lettre, appelée depuis « la lettre du ministre », apporte
un élément nouveau:
« En quatrième lieu, il est apparusouhaitable d'ajouterau programme un objectifgénéral
visant à vérifier le degré d'intégraticm des connaissanceset des habiletés de l'élève au
terme du programme. Àcette fin, les collèges seront invités à mettre surpied, à l'intérieur
decours disciplinaires, uneactivité pédagogique lorsdelaquatrième session du programme. » (p.2)
Concrètement,dans la version finale du nouveauprogramme,cette intention se traduira
dans l'objectif 2.6: « Réaliser un travail qui démontrela capacité d'analyser un problème en
appliquantplus d'une approche des sciences humaines. » Pour atteindre cet objectif, la Règle
d'organisation #5 dit: « Une activité visant spécifiquement l'atteinte de l'objectif 2.6 doit se
faire à l'intérieur des cours disciplinaires de la quatrième session. »
Il est important de noter que la version finale du nouveau programme, distribuée
officiellement dans les collèges en avril 1991, ne fait aucunement référence à l'objectif
d'intégration. Cette notion, toujours véhiculée dans des documents connexes au nouveau
programme (documentde consultation, rapport du Conseil des collèges, lettre du ministre),
est définitivementabsente de la version finale. De plus, à ce jour, cette version ne contient
aucuneannexeexplicativequant à l'historique de ce nouveauprogrammeet aux intentionsqui
l'animent
Le nouveau programme estfinalement enapplication à l'automne 1991. Àlafin de 1991,
le Service du développementdes programmes de la Direction générale de l'enseignement
collégial confie à M. YvonThéroux le dossier relatif à l'activité d'intégration (tesapprentissages
en scienceshumaines.D'après le rapport remis le 30 marsl9 92, son mandat comportait deux
volets. D'abord faire l'inventaire des différentespropositionsavancées par les collèges (14
cégeps ont fourni de l'information), puis, à la suite de l'étude de la documentation reçue,
proposer quelques scénarios selon les paramètres suivants: le format, la place dans le
programme et la pondération.
Le rapportThéroux (1992, phase 1)dit:
Une fois examinées, les diverses propositions pourraient actuellement se regrouper
autour des formules suivantes:
1) Un coursd'intégrationen fin de programme en scienceshumaines;
2) Un « séminaire de synthèse multidisciplinaire »proposé par leConseil des collèges;
3) Une activité de « lectures dirigées »arrimée à descoursde sciences humaines durant
tout lecurriculum del'ordre collégial, selon une progression corollaire aux appren
tissages acquis au fil des sessions, etsanctionnée par une évaluation orale devantjury
(deux professeurs de sciences humaines) à la fin de chacune des sessions.
Ici apparaît une nouvelle donnée: l'évaluation de l'atteinte des objectifs du nouveau
programmedesciences humainesparl'élève àtravers laréalisationd'uneactivitésynthèse en
fin de programme. La Commission de l'évaluation du Conseil des collèges, présidée par
Nicole Simard, travaille actuellement à ce dossier et tente de formuler une ou plusieurs
propositions d'évaluation.
Revenons au rapport Théroux. Le sens accordé àl'intégration des apprentissages est le
même que dans la lettre du ministre. Cette activité devrait cautionner (Phase 1, p. 5):
1) Lacompréhension maîtrisée des langages fondamentaux (français écritetcapacité de
rédiger des rapports scientifiques selon les règles de l'art, outils quantitatifs
incontournables en sciences humaines, notions épistémologiques et critiques des
sciences humaines, étude comparée des diverses approches pour un maximum de
disciplines des sciences humaines, apprivoisement de l'outil informatique rendu
indispensable de nos jours, lecture de sources documentaires en langue anglaise en
sciences humaines);
2) L'appropriation du plus haut degré d'intégration des acquis, des savoirs et des
habiletés (savoir, savoir-faire, savoir être) propres aux sciences humaines dans le
contexte d'une rétention à long terme, où l'on vise à faire acquérir à l'élève une
capacité qu'il pourra manifester pendant plusieurs années, de même qu'une capacité
de transfert (scolaire, opérationnel, intégral) de lacompétence acquise;
3) L'acquisition d'une culture générale qui dépasse les seules disciplines des sciences
humaines pour une rétention d'éléments jugés importants, contribution des autres
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disciplines du programme (philosophie, littérature, mathématiques, informatique et
langue seconde);
4)Lacapacité del'élèvedefaire appel àdiverses sources endehors desoncollège pour
résoudre desproblèmes, se documenter, allerchercher de l'expertise, etc.
Lerapport Théroux suggère aussi que l'esprit devant présider à l'activité d'intégration
devra être essentiellement transdisciplinaire, quelle que soit la formule que vont privilégier
localement les différents collèges. De plus, « l'activité d'intégration devra favoriser chez
l'étudiant l'élaboration et laprésentation de sapensée dans une production significative par
rapport à un sujet qui fait appel à l'esprit de synthèse et à une mentalité positivement
transdisciplinaire » (Phase 1,p. 7).
Laphase 2 durapport suggère deux scénarios possibles:
1) L'activité d'intégration devrait se déroulerdans le cadre d'un cours de 45 heures
(deuxunités, pondération 1-2-3)puisque«c'estleformatquifacilite de loin lagestion
d'un ensemble d'activités pédagogiques pertinentes dans le cadre d'une formation
préuniversitaire en sciences humaines. Ce cours figurerait au tronc commun du
programme».
2) L'activité d'intégration devrait se déroulerdans lecadre d'un séminaire de synthèse
multidisdplinaire, jouant lerôle d'un cours de concentration, de pondération 1-2-3.
« Certains collèges voudront davantage favoriser une activité essentiellement
transdisciplinaire qui ferait appel à au moins deux disciplines. Nous préconisons
qu'un lieu interdisciplinaire puisse prendre place dans une activité d'intégration des
apprentissages en sciences humainesdans lecadre d'un séminaire de synthèse »(sic).
L'auteur soulève le problème des activités d'intégration saupoudrées etdiluées ici etlà
dans les disciplines: comment pourrait-on, dit-il, vérifier et cautionner un ensemble d'acquis
du programme révisé des sciences humaines implanté depuis l'automne 1991? (Phase 2, p. 6)
Il est important de mentionner aussi le débat qui s'est tenu dans l'ensemble des
coordinations provinciales en mai etjuin derniers autour de la proposition originant de la
coordination provinciale de psychologie (adoptée en avril 1992). Ànotre connaissance, la
plupart des coordinations (dans certains cas avec amendements) ont adopté cette proposition
qui se lit comme suit:
//
Attendu qu'il est impératif de poursuivre la valorisation de la formation en sciences
humaines,
Attendu que l'introduction d'une activité d'intégration dans leprogramme desciences
humaines contribue à lui donnerplusde cohésion,
Attendu qu'il n'est pas souhaitable de diluer les objectifs des cours disciplinaires pour
faire une activité d'intégration,
Attendu qu'il estimportant dene pas faire une activité d'intégration à rabais,
Attendularecommandationdu Conseildescollègesd'ajouterdeux unités au programme
de sciences humaines pour la réalisation de l'activité d'intégration,
IL EST PROPOSÉ:
(1) Que deux unités soient ajoutées au programme de sciences humaines pour réaliser
l'activité d'intégration;
(2) Que soit décrété un moratoire sur la mise en oeuvre de l'activité d'intégration
prescrite dans leprogramme desciences humaines jusqu'àlaproduction d'un devis
pédagogique provincial;
(3)Quel'ons'opposeauremplacementdecoursdisciplinairesparl'activitéd'intégration.;
(4) Que l'on affirme notre volonté:
a) d'avoir uneactivité d'intégration en sciences humaines,
b) de voir ajouter deux unités au programme pour laréalisation decette activité,
c) de s'opposer localement à toute activité d'intégration sans ajout de ressources
supplémentaires.
L2. L'ANALYSE DU CONTEXTE DE RECHERCHE
Ce contexte fait ressortir un certain nombre de problèmes:
• La notion d'intégration n'est pas comprise etutilisée par tous dans lemême sens. Pire
encore, à l'intérieur d'un même document on lui accorde souvent des définitions
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différentes. De quoi parlons-nous exactement? Intégration des connaissances, des
apprentissages, du programme, ou des disciplines?
• L'objectif qui est visé n'est pas clair non plus. Que veut-on? Permettre à l'élève
d'intégrer ses apprentissages de programme ou évaluer s'il les a effectivement
intégrés à la fin du parcours?Il s'agitdedeuxobjectifsdifférents. Danslesdeux cas
toutefois, le présupposé est le même:l'ensembledescoursdu programme doit avoir
été enseigné en vue de l'intégration. Or, de cela on ne parle presque jamais. On
mentionne parfois ce fait mais onsemble éviter laréalité: l'enseignement se fait peu
dans ce sensou,en toutcas, lesenseignants sont peuexplicites surla façon dont ils
travaillent cet objectif avec leurs élèves dans lescours disciplinaires. Cela peutêtre
dû en partie au fait que nous n'avons pas appris comment enseigner en vue de
l'intégration, en partie à la structure mêmedu programme aussi nouveau soit-il, en
partie àlastructure du systèmecollégial Danscecas, une activité d'intégration peut-
elle se limiter à évaluer la capacité d'intégration de l'élève ou encore à vérifier
l'atteinte des objectifs de programme? Ne doit-elle pas surtout offrir à l'élève une
occasiond'intégrer sesapprentissagesdeprogrammedans uncadredifférentducours
disciplinaire?
• La réalisation de cette activité se fera selon quel type d'approche? Les approches
multidisciplinaire, interdisciplinaire ettransdisciplinaire sont mentionnées, (parfois
dans lemême paragraphe). Les auteurs sont loin d'être toujours explicites sur lesens
qu'ils accordent àces concepts. Ilestdifficile de comprendre les différences réelles
entre ces approches dans lecadre d'une activité d'intégration, etl'onneprend pas en
compte le fait que la très grande majorité des enseignants ne saisit pas vraiment ces
conceptsen théorieet en pratique.
• Dentier élément et non le moindre: le ministère est très clair, il n'y aura aucun
investissement d'argent dans l'atteinte de cet objectif. Cette décision influence
sensiblementla nature des débats et, surtout, des réalisations.
Les conséquences de cette situationsont les suivantes:
• Il n'existe plus comme tel d'objectif concernant l'intégration des apprentissages au
nouveau programmede scienceshumaines. Si l'onvise toujourscetobjectif, pourquoi
n'est-il pas inscrit clairement au nouveau programme? On demande simplement à
l'élève de réaliser un travail qui démontre la capacité d'analyser un problème en
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appliquant plus d'une approche des sciences humaines. Àla limite, comme il y a
plusieurs approches à l'intérieur d'une même discipline, l'élève peut faire un travail
disciplinaire,dans uncoursdisciplinaire,etatteindrel'objectif2.6. LecoursdV/t/ria/wn
pratique à la méthodologie des sciences humaines, s'il est donné à la quatrième
session, peut aussi permettre l'atteinte de cet objectif. D y a différents niveaux
d'intégration. Que veut-on quel'élève intègre exactement?
• Les enseignants, soucieux d'ajouter cette dimension de l'intégration à la fin du
programme malgré l'ampleurdes ambiguïtés et l'absence de ressources, cherchent à
donner forme àcetteactivité aumeilleur de leurconnaissance et, surtout, en fonction
despossibilités réelles. Mais actuellement, il n'y a aucune unité dans lesefforts des
enseignants. Absence declarté desfinalités etdesobjectifs, absence decoordination,
etméconnaissance des concepts etdes théories qui sous-tendent laproblématique de
l'intégrationdesapprentissagescontribuentàexpliquercette situation. Laproposition
de lacoordination provinciale depsychologie exprime clairement, entre autres, des
insatisfactions quant à laconfusion qui règne actuellement sur cesujet
L3. LE PROBLÈME DE RECHERCHE
Posons d'abord le problème de recherche; nous le situerons ensuite dans le contexte que
nous venons de présenter.
L'origine de notre motivation à travailler sur l'intégration des apprentissages tient
d'abord à une conjoncture locale: au cégep André-Laurendeau, les professeurs de sciences
humaines ont mis surpiedun laboratoire de sciences humaines (automne 1989). On yréalisait
des activités d'ordre disciplinaire et interdisciplinaire (conférences, débats, auteurs invités,
films, présentations des travaux des élèves, etc.). Au cours de discussions surla réforme du
programmeavecSophieDorais,alorsresponsabledesprogrammesaucégepAndré-Laurendeau,
l'idée a surgi de faire une expérience pédagogique afin de favoriser l'intégration des
apprentissages chez les élèves finissants du programme de sciences humaines, mais en
développant cette fois une approche transdisciplinaire de celaboratoire.
Nous proposions de réaliser cette expérience dans le cadre d'un cours. C'est
essentiellementdanscecadreque se réalisent les apprentissagesdes élèvesdans notre système
d'éducation. Ce choix éliminait de nombreuses contraintes et nous accordait beaucoup de
latitude quant à l'organisation etàlaréalisation de l'expérience.
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D'autres questions motivaient le besoin d'approfondir le problème:
• Pourquoi les programmes professionnels révisés comportent-ils des objectifs et des
activités d'intégration des apprentissages en fin de programme (programmes de
diététique,d'éducation spécialisée, de soinsinfirmiers, de génie civil, techniquesde
garderie, etc.) alorsque le programme de scienceshumaines n'offre rien de précis et
de concret sur ce plan?
• Comment favoriser l'intégration d'objectifs de programme dans un contexte de
cloisonnementdisciplinaire? Laquestion estd'autant pluspertinente quelesobjectifs
disciplinaires du nouveau programme n'ontpas étédéfinis en lienavecles objectifs
du programme. Commentl'élève peut-il parvenir à lierces diversapprentissages en
un tout cohérent et utilisable dans les diverses situations de vie auxquelles il aura à
faire face à sa sortiedu cégep?
• Nos premières lectures sur le sujet (Butterfield et Nelson, 1989; Perkins, 1988)
soulignent l'importance de ne pas laisser à l'élève seul le soin d'intégrer ses
apprentissages. Ilestdoncdelaresponsabilité deséducateursd'interveniràce niveau.
L'habileté à intégrer s'enseigneraitcomme tout autresavoir; mais comment?
Le problème derecherche serésume donc ainsi: Comment favoriser l'intégration des
apprentissages chez les élèves finissants du programme de sciences humaines?
En janvier 1990, nous avons soumis un projet au PAREA: « Un cours-laboratoire
d'intégration des apprentissages ensciences humaines selon une approche transdisciplinaire ».
A cemoment, leministre n'avait pas encore approuvé lenouveau programme et laquestion
de l'intégration, bien qu'inscrite dans les buts généraux, n'était pas encore àl'ordre du jour
dans les collèges.
Six mois plus tard, leministre approuvait le nouveau programme etajoutait le quatrième
objectifvisantàvérifierledegré d'intégration desconnaissances etdeshabiletés de l'élève au
termedu programme. Aucuneressource ne seraitajoutée pour faciliter l'atteintede cetobjectif.
Iln'yaurait donc pas de cours. Cette décision est venue questionner les objectifs de recherche
etla forme que nous voulions donner àl'expérimentation. Devions-nous poursuivre dans le
même sens? La recherche avait-elle toujours sa pertinence même si elle n'allait peut-être
jamais être reprise sous la même forme?
Mais nous n'étions pas dans le cadre d'une recherche-action, n s'agissait plutôt d'une
recherche exploratoire, descriptive, axée sur l'observation même du processus d'intégration
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chezl'élève, à la suited* interventions pédagogiques planifiées des enseignantes. Nousvou
lions mieux comprendre comment intervenir pourfavoriser l'intégration desapprentissages
chez lesélèves. Lecours n'étaitqu'unmoyend'atteindre notre but Autrementdit,peuimporte
cequiallaitadvenir concrètement dans leréseau collégial de l'objectifde l'intégration, notre
rechercheavaitsesrèglespropresetpourraitéventuellementalimenterlesréflexions théoriques
et pratiques des divers intervenants.
Toutefois, un processus de recherche ne se déroule pas sous verre. La recherche s'est
développée en étroite relation avec l'évolution de la question de l'intégration dans le milieu
collégial. Nous avons été prises dans l'action. Cette action a influencé notre recherche et nous
avons des raisons decroire que nos travaux ontaussi influencé lanature des débats surlesujet
Il nous apparaît important de bien cerner les enjeux reliés à une conjoncture donnée et de
démarquerles niveauxde problèmes.
Du point de vue de la recherche, il était extrêmement intéressant d'étudier toute la
richesse d'unesituation éducative complexe aux enjeux multiples. Enrevanche, le fait d'être
mêlées à l'action concrète a exigé plus devigilance quant à la rigueur. Nous avons travaillé
sur trois plans: le développement du problème de recherche, l'intervention pédagogique et
l'intervention dans le milieu.
Surle plan de larecherche, lapréoccupationétaitd'observerladémarched'intégration
des élèves dans un cours oùnous avions planifié des interventions susceptibles defavoriser
cette intégration. Après avoirconçu un modèle qui structurait ces interventions, nous avons
développé une approche pédagogique adaptée. Nous avons tenté de suivre de près les débats
théoriques dans le milieu de l'éducation sur les problèmes reliés entre autres à l'intégration,
au transfert, àlarétention, àlamétacognition, àl'interdisciplinarité etàlatransdisciplinarité.
Bien que toutes ces questions de recherche soient rattachées à des courants de pensée, àdes
théories et nesoient pasà l'abridesjeuxdepouvoir dumonde dela recherche, elles évoluent
tout de même enparallèle desquestions politiques relatives au contexte de recherche.
En classe, dans le feu de l'action pédagogique avec les élèves, nous avons toujours
privilégié larelation pédagogique àladémarche derecherche comme telle, dans lamesure où
laqualitéde cette relation pédagogiqueétaitlacondition mêmed'unerecherchede qualité. Les
changements apportés par la réalité d'une classe aux présupposés théoriques des chercheuses
étaient considérés comme des questions de recherche passionnantes. En retour, lefait d'être
dans une situation de recherche nous apermis de faire face àdes difficultés que nous n'aurions
peut-être pas surmontées aussi facilement autrement Lesproblèmes rencontrés en classe nous
apparaissaientcommeautantde questions stimulantesàcomprendre, commeautantd'énigmes
à résoudre.
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Dans le réseau collégial, nous avons parfoisdemandé des rencontres et provoqué des
débatsmais nous avons surtoutété sollicitées àdivers niveaux. Nous avons rencontré plusieurs
intervenants et intervenantes dans les cégeps, associations et colloques: des professeurs de
sciences humaines du réseau, des membres de la Commission d'évaluation du Conseil des
collèges, des membres de la Direction générale de l'enseignement collégial, le groupe des
coordonnateurs de sciences humaines. Nous avonsrencontré aussides professeursdu secteur
professionnel dont les programmes comprennent des activitésd'intégration. Ces rencontres
nous ont servi de terrainoù nous pouvions confronternos données et nos interprétations. Les
commentaires, les questions, les adhésions et les résistances des gens nous ont obligées à
préciser nosconcepts, àbiencerner lesdifférents niveaux de problèmes, à pousser l'analyse
en profondeur.
Dèsledébut, leschoses ontétéclaires pour nous: nous n'étionspas payées pour trouver
lasolution àl'épineuxproblèmedel'intégrationdesapprentissagesensciences humaines mais
bien pour tenter, àlamesure denosforces etdenosmoyens, d'ajouter àlacompréhension de
ce processus dans les conditionsqui caractérisent l'enseignement des sciences humaines au
collégial.
CHAPITRE 2
ÉLABORATION D'UN MODÈLE D'INTÉGRATION
DES APPRENTISSAGES
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Dansce chapitre, nous présenterons d'abord le but et les objectifsde la recherche. Afin
de rendre compte de la démarche théorique préalable à la réalisation de ces objectifs, nous
exposerons les fondements théoriques du modèle d'intégration. Puis, nous développerons une
approche pédagogique conçue pourpermettre le passage de ce modèle d'intégration au cours-
laboratoire.
2.1. BUT ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
Le butde la recherche est defavoriser chezl'élève finissant du programme de sciences
humaines l'intégration desesapprentissages. Laréalisation des trois objectifs suivants devrait
permettre d'atteindre ce but
•Élaborer un modèle transdisciplinaire d'intégration des apprentissages.
• Construire une approche pédagogique adaptée.
• Expérimenter ce modèle sous la forme d'un cours-laboratoire.
Z2. ÉLABORATION D'UNMODÈLE D'INTÉGRATION
Qu'entendons-nous par modèle? Nous ne parlons pas ici de modèle de recherche ni
vraiment de modèle d'enseignement Disons que nousutilisons la notion de « modèle » au
sens d'une systématisation de la recherche théorique faite à ce jour et des choix qui en
découlent Ce modèle témoigne du champ théorique exploré, de certains présupposés pédago
giques, d'une orientation privilégiée. Il montre l'organisation cohérente des composantes de
l'activité d'intégration proposée. Bien qu'un modèle soit par définition une abstraction, il
constitue dans sa formulation théorique une proposition souple d'action pédagogique.
Quelle dynamique de recherche a conduit à l'élaboration decemodèle? Dans un premier
temps, nous avons utilisé la méthode de Louis D'Hainaut (1985) pourconstruire le cadre
conceptuel. Ensuite, nous avons effectué une revue de la documentation américaine et
québécoise surlaquestion de l'intégration des apprentissages afin d'approfondir les concepts
et deconnaître lesprincipaux débats surlesujet De là,nous avons établi une proposition de
modèle.
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2.2.1. LA METHODE DE LOUIS D'HAINAUT
La méthode de Louis D'Hainaut (1985) est une tentative d'élaboration d'un modèle
général pour établir les résultats attendus d'une formation. Elle est axée sur la détermination
desrôles, desfonctionsetdesactivitésquedevrapouvoirassumerouexercerlapersonnequ'on
forme, dans lescadresdevieetlessituationsauxquelslaformation projetéeprétendlapréparer.
Cette méthode vise à rendre explicites lesliens entre lapolitique éducative, lesprogrammes
oulesdémarchesintellectuelles à enseigneret lesobjectifs exprimés en activitésobservables.
L'auteurinsistesur l'importancede clarifiersespositions fondamentales et d'être conscients
des harmoniesetdesécartsentre lapolitiqueéducativeetlesobjectifspoursuivisdans laclasse.
Lapensée deD'Hainautestfonctionnelle etsystémique. Elle s'appuie également surde
nombreux travaux del'approche cognitiviste. Elle dénote une préoccupation humaniste dans
lamesure où, dumoins dans lapremière partie deson ouvrage Desfinsaux objectifs, l'auteur
ne perd jamais de vue l'élève à former et le sens de cette formation pour l'élève et pour la
société.
Bienqu'établied'abordpourdéfinirdescurriculaetdesprogrammes, on peutégalement
s'inspirerdecetteméthodepourdéfiniruncoursouune activitééducativedans un programme.
L'organisation des éléments du modèle d'intégration s'inspire donc decette méthode (voir
tableau I). Ainsi, en amont de l'activité d'intégration de l'élève, nous identifions trois
composantes. Elles contribuent àdéfinir le«quoi intégrer »etappartiennent surtout au temps
« passé » :
•lapolitiqueéducativeetsesvaleurs; ils'agitduRèglementsurlerégimepédagogique
du collégial (accessibilité, polyvalence, formation fondamentale, éducation perma
nente) et de la mission éducative dechaque collège;
• le programme de sciences humaines et ses éléments; les cours disciplinaires, les
activités interdisciplinaires, lesactivités parascolaires;
• l'expérience devie de rélève; particulièrement celle reliée à làfamille, au travail, et
aux activités sociales de l'élève.
En aval de l'activité d'intégration, trois autres composantes étroitement reliées contri
buent àdéfinir le «pourquoi intégrer »et appartiennent davantage au temps «futur »:
TABLEAU I
MODÈLE D'INTÉGRATION DES APPRENTISSAGES EN SCIENCES HUMAINES
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• les tendances futures de la société: pluriethnicité,évolution des rôles sexuels et de la
famille, société technologique, mondialisation des échanges, contexte économique
fragile, souci de la qualité de vie (écologie, pacifisme), individualisme, nouvelles
solidarités, etc.;
♦ les milieux d'insertion future des élèves: milieu universitaire, monde du travail et,
plus globalement, les divers groupes sociaux d'appartenance;
•les compétences requises pour exercerles rôlesde citoyen,d'étudiant et de travailleur
formationgénérale, maîtrise d'une ou de plusieurslangues, créativité, responsabilité,
autonomie, capacité de s'adapter, capacité de transformer, capacité d'analyse et de
synthèse, ouverture à l'autre, etc.
L'activité d'intégration, que nous appelleronsdésormais « projet d'intégration», cons
titue une réponse à la question « comment intégrer» et se déroule dans le temps « présent »
de l'élève. Ce projet d'intégration est l'élément centraldu modèle: il s'agit d'une situation
active et concrète, définie par l'élève, où celui«ci s'exerce à réutiliser consciemment les
acquis de sa formation en fonction d'une situation future déterminée Le terme« situa
tion» peut avoir deux sens. L'élève sera appelé à vivre des situations sociales en sortant de
l'école; pour s'y préparer, il s'exerce à travers des situations éducatives dans le milieu sco
laire. Le projet de l'élève doit pouvoir se formuler en fonction de situation (ex.: situation de
recherche, d'intervention, d'animation, d'organisation, etc.).
Nous reviendrons sur les facteurs quijustifient le choix de la pédagogie du projet pour
favoriser une démarche d'intégration (voir 23.1). Auparavant, il nous fautprésenter l'appro
che transdisciplinaire du modèle et la notion même d'intégration.
2.22. UNE APPROCHE TRANSDISCIPLINAIRE
D'après D'Hainaut (1990), la dimension transdisciplinaire de la formation signifie que
l'on devra faire acquérir auxélèves des instruments de pensée et descapacités d'exercerdes
comportements pertinents dansplusieurs disciplines (...). D'une part,elleconsiste à enseigner
à l'élève à traiter convenablement des catégories desituations enyexerçant desdémarches ou
des comportements efficaces et en y manifestant des attitudes adéquates(transdisciplinarité
comportementale). D'autrepart, elleconsiste aussi à faire acquérir desinstruments de pensée,
des opérateurs, quià travers lesdisciplines et au-delà decelles-ci, permettront auxpersonnes
formées d'assumer ces situations et, notamment, de traiter avec efficacité des situations
nouvelles (transdisciplinarité instrumentale).
23
Le modèle est donc transdisciplinaire dans la mesure où nous ne travaillons pas
directement avec descontenus disciplinaires mais plutôtavecdesdémarches (savoir-faire et
savoir être sesituant au-delà des disciplines) etdes opérateurs (faits, concepts, théories, re
lations, méthodes communsaux disciplines). Deuxdimensionsdéfinissent le contenu de ce
cours: l'ensembledes savoirsnécessairesàlaréalisationduprojetd'intégrationetl'acquisition
d'une méthoded'intégration par l'élève.
Pourquoi privilégier cette approche? n existe tout un courant depensée qui, sans nier
l'importance de l'approche disciplinaire etinterdisciplinaire, accorde une relative supériorité
àl'approche transdisciplinaire.Ce courantrévèle une conception de l'éducation qui s'intéresse
audéveloppementintégraldusujetau-delàdesviséescentréesessentiellementsurlescontenus
scolaires. D'après Legendre (1988), siles disciplines sont des systèmes de pensée spécifique,
on peut croire que la fusion des disciplines permet d'atteindre le niveau épistémologique
supérieur seraient transdisciplinaires ces éléments de méthode ou de connaissance que la
critique estime non spécifiques aux disciplines, du moins pour des familles de disciplines,
sinonpourl'ensemble.Selonl'O.CD.E. (1973,citédans Legendre 1988),latransdisciplinarité
estune mise enoeuvre d'une axiomatique commune à un ensemble de. disciplines.
222. L'INTÉGRATION DES APPRENTISSAGES
La notion d'intégration est envisagée sous différents angles dans l'ensemble de la
documentation surlesujet On parle d'intégration des enseignements etdes curricula (Derr,
1981; Gibbons 1979); on se place alors du point de vue des enseignants et de lastructure à
définirafin de placer les élèves en situationd'apprentissage. Kelly (1977) définit l'intégration
descurriculacommeleprocédé (process) parlequel lesconceptsetpropositionsde différentes
disciplines sont synthétisés pour former un nouvel ensemble de concepts etde propositions.
Cela peut permettre à l'élève de percevoir plus de liens entre les divers enseignements, mais
ne garantit pas qu'il intègre ses apprentissages. Cette façon de voir est intéressante. Est-elle
essentielle? Plusieurs auteurs cités par Gibbons (1979) réclament laprudence dans lamise en
oeuvre de curricula basés sur ces nouvelles structures de concepts puisqu'ils ont été peu
expérimentés encore.
Nous considérons l'intégration comme un processus certes influençable de l'extérieur
(c'estce que nous entendons faire) mais qui relève d'aborddu sujet Cette recherche porte sur
l'intégration des apprentissages et s'intéresse donc au point de vue de l'élève. L'expression
«intégration des apprentissages »se retrouve essentiellement dans ladocumentation franco-
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phone. Ladocumentation anglophone parle plutôtde « transferoflearning »et utilise la notion
d'intégration à d'autres niveaux que celui de l'apprentissage comme tel.
Louis D'Hainaut (1985) distingue deux aspects à l'intégration des apprentissages: la
rétentionet le transfert Pourlui,l'intégrationsedéfinitcomme«unepotentialitéopérationnelle
desapprentissages »; c'est ce qui donneunsensà l'apprentissaged'une activité intellectuelle,
soitla capacité de pouvoir l'utiliser lorsque le besoin ou lescirconstances s'y prêteront
D'après LouiseVilleneuve (1987), l'intégrationdesapprentissagesest un«processusde
plusen plusdifférenciépar lequels'enchaînent,dansuneperspective holistiqueet unifiante,
une série de constatations, de synthèses et de significations successives, symbolisées et
exprimées dans des termes qui renvoient au savoir, au savoir-faire et au savoir être ».
Nicole Tremblay (1987) concrétise la définition de Villeneuve en disant
PourVilleneuve, l'intégrationc'est leregardd'ensemble quifaitvoirles
apprentissages comme un tout L'étudiant qui procède à ce regard
d'ensemblea l'occasion,par la recherche qu'il mène, de donnerun sens
à sesexpérienceset, parle faitmême,d'unifier saformation,de s'unifier.
Il doit revoir ses troisannées de formation et vérifier, par une sériede
constatations et desynthèses, leschangements quise sontopérés dansle
sens d'une amélioration de ses connaissances, de ses habiletés et de ses
attitudes.
L'intégration desapprentissages estune opération quiconsiste à conjuguer à la fois les
diverses matières et les diverses habiletés qui constituent l'éducation d'un sujet (Legendre,
1988). Selon Legendre, l'intégration situe l'apprentissage dans l'optique globale del'unitédu
savoir, postule lacohérence et la logique d'ensemble de laconnaissance, associe l'appren
tissage à une synthèse encontinuelle restructuration (souligné par nous), perçoit les réso
lutions de problèmes comme des sources de savoirs nouveaux etpréconise que ces processus
derésolution soientdessupportsd'apprentissage dans ieq^^ fe jaconcertation desmatières
et des habiletés.
Les pionnières au Québec en matière de réflexion théorique etpratique sur l'intégration
sont probablement Gabrielle Cantin et Adèle Chené-Williams. D'après cesauteures (1978)
l'intégration des apprentissages estun processus actif qui exige de prendre conscience de ce
qui a été acquis et de lui donner un sens. Elles ont développé une méthode pour favoriser
l'intégration des apprentissages; celle-ci exige que l'étudiant effectue un retour sur les
objectifs de chacun des cours suivis, identifie les apprentissages réalisés, étudie les moyens
d'apprentissage utilisés, évalue les écarts entre les compétences préalables et celles acquises
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à la fin du programme. Cette méthode développée au niveau de la maîtrise nous semblait un
peu aride et trop axée surlepassé pour être applicable comme telle avec des cégépiens. Elle
nous a toutefois permis deretenir levolet «retour surles acquis »comme une composante de
la méthode d'intégration.
Enrésumé, pourintégrer sesapprentissages, il faut avoir acquis et retenu des savoirs
auxquels on a donné un sens, être capable de les utiliser dans des situations nouvelles et
différentes, touten réfléchissant surson action présente et sur sesactions antérieures. Nous
sommes en présence des trois composantes de la méthode d'intégration: rétention, transfert,
métacognition. Précisons maintenant le sens de chacune de ces composantes, étroitement
reliées dans le processus de l'intégration.
2^3.1. LA RÉTENTION
La rétention et le transfert sont intimement liés. D'ailleurs, dans la documentation
américaine, on parle peu de rétention, accordant toute laplace au concept de «transfer »qui
inclut la rétention.
Pour D'Hainaut, larétention estcette opération parlaquelle un individu sélectionne les
éléments essentiels, leurdonne un sens etles emmagasine. Selon ladurée (de quelques heures
à toute lavie), l'auteurdistingue quatre niveaux derétention allant de la rétention immédiate
à la rétention à long terme. Selon Prawat (1989), c'est l'organisation et la conscience qui
influencent larétention des connaissances, habiletés etattitudes. Pour résoudre un problème,
on a besoin de connaissances, de stratégies appropriées etd'une motivation adéquate. Ilest
donc possibled'utiliserdes stratégiespour aider l'élèveàdévelopper saconscience de ce qu'il
apprend etde cequ'il sait, àtrouver des liens etdu sens dans cequ'ilapprend, favorisant ainsi
l'organisation de ses apprentissages et, de ce fait, sacapacité de rétention.
2232. LE TRANSFERT
La documentation américaine est très abondante sur lanotion de transfert (Perlons et
Salomon, 1988; Prawat, 1989; Butterfield etNelson, 1989). Prawat recense dans son article
(1989) plus de 150 références bibliographiques sur le sujet De façon générale, les auteurs
utilisent lanotion de transfert au sens de «puiser dans ses acquisitions intellectuelles afin de
les réutiliser dans des contextes nouveaux où ces acquis sont pertinent ». Pour D'Hainaut
(1985), le transfert est lacapacité de mettre en oeuvre des savoirs ou des savoir-faire dans des
situations différentes de celles qui prévalaient au moment d'un apprentissage antérieur.
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Laliberté (1990)résume très bien les mesuresque Butterfieldet Nelson (1989) proposent
pour enseigner en vue de favoriser le transfert :
• mettre en reliefles éléments qui sont les plus importantslorsqu'on introduit un nouveau
sujet;
• indiquerles domainesd'action dans lesquelsintervientce qu'on présente;
• préciser le savoiret les stratégies qui s'appliquent en l'occurrence;
•pointerd'autresdomaines oùlemêmesavoiretlesmêmes stratégies peuventêtreutiles;
• inciterlesélèvesàpersévéreretàrecouriràdivers moyenslorsque leurs premiersefforts
derésolution d'un problème s'avèrentinefficaces: parexemple, lesameneràrecourir
auraisonnement inférentiel, les inviter àdévelopper desréflexes de métacognition,
etc.
Prawat (1989) suggère aux professeurs des moyens pour aider les élèves à mieux
structurer leurs savoirs, de façon à pouvoir y accéder plus facilement:
• sélectionner les idées et les concepts essentiels et s'assurer de montrerleursrelations
avec d'autres réalités;
• inciterlesélèvesàutiliserdifférentes formes dereprésentationsd'uneréalité (relations
analogiques, métaphores, etc.);
• tenter d'être en contact avec le savoir informel des élèves.
Lesarticlesrévêlenttoutefois1'importance desdifficultésàdéfinircequiesttransférable
etles mécanismesen oeuvre dans ceprocessus. Tout apprentissage n'est pas transférable si on
entend par là qu'un apprentissage fait dans un certain contexte est réutilisé tel quel dans un
contexte différent Des auteurs relient transfert et apprentisage dans une conception plus
dynamique. Tout apprentissage fait dans uncertain contexte devient transférable àcondition
qu'on y greffe un nouvel apprentissage le rendant utilisable dans un autre contexte. Tout
transfert serait ainsi synonyme d'apprentissage. Les chercheurs qui tentent de mesurer le
transfert effectué sebutent à toutes cesquestions.
Peridns et Salomon (1989) identifient trois situations qui font obstacle au transfert:
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• les habiletés ne sont pas suffisamment maîtrisées. Cette condition s'applique surtout
au niveau des habiletés motrices, il s'agit d'un rappel automatique de routines bien
apprises dans des circonstances où la perception enregistre des similarités avec le
contexte d'apprentissage;
• les habiletés sontapprises mais l'élève ne sait pas dans quel contexte s'en servir. Cette
condition appelle un enseignement qui prépare au transfert, exige de questionner les
élèves, de les faire travailler dans différents contextes;
• le transfert relève plus de la création lorsque l'enseignement vise davantage la
mémorisation de nombreux faits plutôt que le développement d'une capacité d'abs
traction d'une connaissance ou d'une habileté pour l'appliquer dans un contexte
différent
Mais qu'est-ce qu'un contexte différent? Une situation est jugée nouvelle quand elle est
différente de celle du contexte d'apprentissage. Cependant, Cormier (1987) etGick (1987)
lient davantage transfert et apprentissage en soutenant que le transfert se produit lorsque des
savoirs acquis antérieurement affectent l'acquisition ou l'application de nouveaux savoirs.
Cette conception plus dynamique permet de concevoir le processus d'intégration de façon
moins figée. Il ne s'agit pas simplement de puiser dans un vaste réservoir d'acquis statiques
pourchoisirun élémentàappliquerdans une situation déterminée. Aucontraire, en sefondant
sur des acquis préalablement sélectionnés, de nouveaux apprentissages interviennent etsont
ainsi transférés àla situation à traiter. Gagné (1977) distingue deux types de transfert: le
transfert latéral désigne l'exécution ou l'apprentissage de tâches variées mais d'un même
niveau de complexité; le transfert vertical implique une complexité supérieure et caractérise
l'acquisition de savoirs plus complexes àpartir des savoirs antérieurs. Voss (1987) cité par
Prawat (1989) va jusqu'à soutenir que tout apprentissage est subordonné au transfert puisque
toute nouvelle connaissance s'appuie sur les anciennes. Cette réflexion est importante en ce
qu'elle distingue la notion de transfert (plus profonde) de celle de l'application (plus
mécanique).
2233. LA MÉTACOGNTTION
La métacognition constitue la troisième composante de l'intégration des apprentissages
telle que nous ladéfinissons. Elle est aussi appelée «conscienceréflexive »par Prawat (1989).
Elle est définie comme la capacité de réfléchir sur ce que l'on sait et sur ce dont on abesoin
pour savoir (Sanacore, 1984; Costa, 1984). Le concept de métacognition afait son apparition
dans la documentation au début des années soixante-dix. Flavell (1976) est un des premiers
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à l'avoir défini: « Knowledge concerning one's own cognitive processes and products or
anything related to them ».
Butterfieldet Nelson (1989), dans leurrecension des écrits sur le transfert, rapportent
quelques expériences démontrant que le développement de la métacognition permet de
développer des modèlesmentauxplusriches et permet auxélèvesde résoudre des problèmes
pourlesquelsils n'ontpaseud'informationenclasse; end'autrestermes,ils peuvent faire face
àdes situations nouvelles. Une des expériences démontre l'importanced'habituer les élèves
à porter desjugements surlavaleur de leurs choixde stratégie pour résoudre des problèmes.
Cetterecension faitréférenceaumoinsàsixrecherchesdontl'hypothèseestque lamétacognition
influence le transfert
Savoir quel'on possède desconnaissances, habiletés et attitudes et qu'elles sontutiles
dans un certain nombre de situations semble donc faciliter le transfert
Sur leplan des connaissances, sion aide les élèves àdevenir plus conscients decequ'ils
savent et de cequ'ils ne savent pas, on peut faire l'hypothèse qu'oncontribue ainsi àrendre
plus aisémentaccessibles les connaissances qu'ils ont acquises* Comment y parvenir? En leur
demandant d'écrire sur lecontenu des cours ou de leur apprentissage, en les invitantàengager
ledialogue pourexpliqueretdéfendre leursvues surune question, cequi peutavoir poureffet,
entre autres, delesamener àretravailler leurs idées, voire àapporter des changements dans la
façon dont leur savoir est organisé ou structuré (Laliberté, 1990).
Parmi les recherches qui ont étudié cette dimension de l'apprentissage, mentionnons
celle du groupe « Démarches »(PAREA, 1987). Les auteurs affirment que la réflexion sur sa
façon d'apprendre est absolument nécessaire autransfert d'habiletés intellectuelles. Si on ne
saitreconnaître ses habiletés etqu'on ne sait niquand, ni où, ni comment les utiliser, ilne peut
yavoirde transfert Peut-on être aussi catégorique compte tenu delanouveautédes recherches
sur la métacognition?
Dans l'état actuel des travaux, on pense que plus le savoir d'une personne est organisé
oustructuré, plus ildevient facile pourcette personned'y avoir accès. Plusieurs auteursenfont
une condition importante pour l'intégration (Cantin, 1979; Prawat, 1989).
La métacognition, comme troisième composante de l'intégration, s'est donc imposée.
Comme Angers (1985) le souligne, dans l'intention d'utiliser au mieux ses opérations,
l'apprenant a tout avantage à les discerner en lui-même età les rendre familières par une
connaissance systématique àlaquelle il peut parvenir grâce àune démarche d'appropriation.
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Les éléments du modèle étant maintenant en place, nous allons présenter la démarche
d'élaboration d'un cours-laboratoire àpartir de ce modèle d'intégration.
23. DU MODÈLE D'INTÉGRATION AU COURS-LABORATOIRE
La transition du modèle d'intégration au cours-laboratoire passe par la réalisation du
deuxième objectifde la recherche: construire une approche pédagogique adaptée. C'est cette
approche que nous allons présenter dans cette partie. Elle repose sur quatre choix:
• la pédagogie du projet;
• lesopérateurs et lesdémarches transdisciplinaires;
• faire écrire les élèves;
• le travail en groupe.
2.3.1. LA PÉDAGOGIE DU PROJET
Au moment de l'élaboration du cours-laboratoire, nousavonsd'abord fait des simula
tions de situations àpartirdes cadres de vie, de travail etd'études qui caractérisent l'existence
des cégépiens (D'Hainaut). Ces exercices servaient surtoutàvérifiernotre propre compréhen
sion des lectures que nous faisions mais ilsauraient pu aussi être travaillés avec les élèves sous
la forme d'histoires de cas parexemple, en privilégiantla méthode de résolution de problèmes.
Acemoment, nousavons hésitéentreune stratégie pédagogique où lesenseignantes proposent
des situations aux élèves etune stratégie où l'élève définit lui-même sa propre situation. Nos
lectures sur la pédagogie du projet ont fait pencher la balance de ce côté. De nombreuses
recherches montrenteneffet toute la richesse de cette approche. Or, un cours-laboratoire dont
le but est de favoriser l'intégration des apprentissages offrait les conditions idéales pour
expérimenter ce choix pédagogique.
Les lectures montrent que le transfert exige une situation nouvelle et l'intégration se
réalise lorsque les apprentissages sont significatifs. C'est pourrépondre àces deux conditions
que nous avons placé le projet au cœur de ladémarche d'intégration. Nous allons d'abord
définir ce qu'on entend par « projet »pour ensuite caractériser le « projet d'intégration ».
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Good et Dudeswell (cités par Talbot, 1990) définissent le projet comme une activité
significative et pratique, ayant une valeur et un but éducatif correspondant à un ou plusieurs
objectifs d'apprentissage; il implique une recherche et une démarche de résolution de
problèmes et il fait souvent appel à l'utilisation et à la manipulation d'instruments; il est
généralementordonné de manièreà correspondre à des situationsréelles de la vie.
Un projet personnel est d'abord une démarche subjective résultant d'une émergence
affective qui supposeun but à poursuivre, une intention àréaliser; c'est une forme organisée
qui s'articule autour de débuts souventconfus, implicites, ambigus(Pelletier, 1986).
Enessayantd'introduire unordre dans sonunivers, l'étudiant structure sesorganisations
mentales essentielles. Dapprend l'importance delamémoire qui luirestitue deschosesutiles
quiluiontétéconfiées, decertains automatismes cognitifs, moteurs et sociaux sur lesquels on
peutcompter,de systèmes bien assimilés qui dégagent l'esprit et lui permettentde s'adonner
à d'autres conquêtes (Breton, 1989).
Tourné vers l'avenir, le projet réunitpassé, présent et futur. Selon Kohn (1982), nous
nous rappelons dupassé par rapport àceque nous sommes actuellement, par rapport àceque
nous nevoulons plus être, àcequenous voudrions devenir, par rapport au projet C'est une
construction nouvelle surdes bases repoussées/acceptées. Leprojet estdépassement du passé
pour en faire autre chose.
On abeaucoup insisté sur le fait que la pédagogie du projet valorisait ledéveloppement
individuelde l'élève. Mais la dimension sociale, collective du projet est tout aussi importante.
D'après Kohn toujours, les projets personnels sont indissociables des projets socio-politiques
collectifs. Chacun de nos projetsindividuelsest enraciné non seulement dans notre histoire
intime mais aussi dans notre appartenance de classe, notre situation de travail, d'ethnie, de
langue, etc. La réalisation d'un projet peut être une occasion particulière d'en faire prendre
conscience à l'élève.
De nombreux auteurs (Talbot, 1990; Adderiey & coll. 1975; Brown et Atkins, 1988;
Pelletier, 1986; Creese, 1987) ont réfléchi à la démarche d'élaboration de projet en classe.
Selon Pelletier (1986), il existe une démarche séquentielle de foimulation de projet:
• Explorer choisir, c'estd'abord inventorier les possibles;
• Cristalliser préciser son orientation, indiquer une direction;
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•Spécifier: prendre une direction en fonction de ce que le sujet peutetveut; tenir compte
du désirable et du probable;
• Réaliser passer de l'intention à l'action.
Nous n'entrerons pas ici dans le détail des aspects organisationnels (voir la bibliogra
phie). Mentionnons cependant quelques avantages de cette pédagogie. Selon Talbot (1990),
l'enseignement par projet favorise l'apprentissage en profondeur, il a un haut potentiel
d'utilisation des savoirs, savoir-faire et savoir être et, facteur non négligeable, il est très
apprécié des élèves. Travaillerpar projetaccroîtlamotivationet peut favoriser un changement
d'attitude ou de valeur chez l'élève. Au niveau cognitif, le projet favorise la rétention àlong
terme etl'ancrage des différentes étapes d'une bonne méthode de travail, n permet l'atteinte
d'objectifs de niveau cognitif élevé (analyse, synthèse, évaluation, décision, etc.).
La documentation consultée sur le projet rejoignait le cadre conceptuel de la recherche.
Le modèle proposé est structuré àpartir des trois temps: passé, présent et futur. La démarche
du projet nous semblait un terrain idéal d'exercice de la rétention, du transfert et de la
métacognition dans un contexte significatif pour l'élève.
Est-il plus difficile d'enseigner à partir du projet de l'élève? Le professeur peut-il
facilement encadrer autant de projets différents dans un même groupe? Le rôle du professeur
estdifférent II exerce un moins grandcontrôle surles contenusd'apprentissage puisqu'ils sont
d'abord définis par l'élève. Si l'accent est davantage mis sur les questions de méthode, iln'en
demeure pas moins que l'enseignantdemeure uneréférence importante sur le plan du contenu.
Il appartient au professeurde voiràce que l'élève apprenne. S'il ne maîtrise pas tous les sujets,
il doit s'assurer que l'élève trouve les personnes-ressources dont il abesoin pour apprendre.
Adderley ( 1975) donne certaines caractéristiques d'un bon superviseur
•guiderl'élève dans le choix d'un projetréalisable sans brimersacréativité sous prétexte
que cela ne s'est jamais fait;
•conseillersurdesquestionsde méthode,d'analyse etde communicationets'assurerque
l'élève ne perd pas de temps dans certaines parties de son travail;
• éviter de donner des solutions toutes faites.
L'enseignant est appelé àjouer tour àtour les rôles de guide, critique, soutien affectif
et pédagogique, vérificateur et évaluateur. L'enseignant demeure toutefois un enseignant:
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c'est à dire qu'il continue de discuter avec l'élève des concepts, des théories, des notions
générales et des méthodesindispensables àsontravail. Ladifférence,et elleest fondamentale,
c'est qu'il le fait à partir des situations définies par les élèves.
Cette approche pédagogique suppose une bonne connaissance des élèves de niveau
collégial (caractéristiques culturelles, processus cognitifs) etduprogramme qu'ilsterminent
Elle demande également d'être au clair avec soi-même puisqu'on passe par l'affectif pour
rejoindre le cognitif: c'est àcette condition que les possibles et leslimites seront clairement
exprimés aux élèves qui évolueront alorsvers une réalisation concrète.
En quoi le« projet d'intégration »est-il différent du «projet »dont onvient de parler?
D'une certaine façon, c'est presque un pléonasme de parlerde projet d'intégration puisque la
réalisation d'un projet est en soi une démarche d'intégration des apprentissages. Dans le
mocièlequenousproposons,œnrnTenousprivilégionsF^
le projet devient le lieu où la spirale de l'intégration s'exerce. Autrement dit, l'élève ne peut
pas réaliser vraiment n'importe quel projet Son projet doit être suffisamment large pour
favoriser le rappel des connaissances, habiletésetattitudes acquises durant son programme et
il doit être défini en fonction d'une situation que l'élève s'apprête à vivre dans un avenir
rapproché. L'élèven'apasàtrop se préoccuperde ces contraintes au momentde l'exploration
des projets possibles. Dans une deuxième étape, il appartient àl'enseignant d'évaluer avec
l'élève le potentiel intégrateur du projet à l'aidede cesconsidérations.
Enfin, disons que c'est le projet qui donne sa signification à l'expression « cours-
laboratoire » dont il faut dire un mot L'utilisation du laboratoire comme complément à
l'enseignement théorique estd'usage courant dans le domaine des sciences naturelles, n se
conçoit alorscomme une pièce spécialement aménagée pourl'expérimentation scientifiqueet
permet aux élèves de développer leurs habiletés manuelles, de pratiquer une démarche
scientifique etde résolution de problème, de développer une attitude scientifique.
Des recherches ont démontré que la présentation de concepts etl'information factuelle
s'accommodent fort bien de l'exposé magistral, de la lecture de textes, mais que le laboratoire
est l'instrument idéal pourrendre le concept signifiant Le travail en laboratoire permet donc
de dépasser lamémorisation et deviser lacompréhension.
Si on accepte que des concepts, des méthodes et des problèmes soient spécifiques aux
sciences humaines, l'utilisationdu laboratoire esttout aussi pertinentquedans le domaine des
sciences naturelles. L'apprentissage théorique fait en salle de classe peut être complété parun
travail pratique, c'est-à-dire une activité où l'élève s'engage dans une situation réelleexigeant
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l'application de connaissances et d'habiletés. En s'exerçant dans des situations réelles et
nouvelles, l'élève peut transférer des apprentissages. L'intégration peut être facilitée en
passant par la phase active que permet le laboratoire. Le laboratoire est donc utilisé ici dans
le sens large d'un lieu où les élèves peuvent réaliser des projets concrets afin d'intégrer des
apprentissages de leur programme.
222. LES OPERATEURS ET LES DEMARCHES TRANSDISCIPLINAIRES
En réalisant son projet, l'élève intégrera quoi exactement? Comment, à partir d'une
approche transdisciplinaire, peut-on préciser les connaissances, les habiletés et les attitudes
que nous souhaitons voir intégrer par l'élève au terme du programme de sciences humaines?
D'Hainaut (1985 et 1990)a établi une typologie des démarches intellectuelles et socio-
affectives que l'élève doit exercer pour maîtriser les situations qu'il est susceptible de
rencontrer, n s'agit ici de transdisciplinarité comportementale (habiletés et attitudes). Il
identifie et définitvingt démarches à fortecomposante cognitiveet autantde démarches socio-
affectives.
Démarches à forte composante cognitiive (D'Hainaut, 1990)
L Communiquer 11. Mettre en oeuvre des modèles
2. Traduire 12. Résoudre des problèmes
3. Prendre et traiter de l'information 13. Imaginer
4. Trouver des relations dans 14. Juger, évaluer
son environnement 15. Choisir
5. Apprendre 16. Décider
6. S'adapter 17. Concevoir un plan d'action
7. Abstraire 18. Agir
8. Expliquer 19. Transformer
9. Démontrer 20. Organiser
10. Prévoir, déduire
34
Démarches socio-affectives (D'Hainaut, 1990)
1. Éprouver ou rechercher des 11. Accepter les autres
sensations ou des sentiments 12. Comprendre les autres, se projeter
2. Accepter ou refuser 13. Communiquer
3. Aimer 14. Négocier
4. S'engager 15. Aider, prendreen charge
5. Croire ou douter 16 Appliquer des valeurs ou des convictions
6. Attribuer la cause d'un événement 17. Combiner ou hiérarchiser des valeurs
7. Espérer ou craindre 18. Résoudre des conflits de valeurs
8. Se sentir responsable 19. Choisir
9. Oser 20. Juger
10. Vouloir ou rejeter
Quant au terme «opérateur », il nous asemblé que D'Hainaut l'utilisait dans plusieurs
sens (1985 et 1990), ce qui témoigne de l'évolution de sa pensée mais ne facilite pas la
compréhension du concept Nous avons retenu le sens d'un instrument de pensée, d'un
« principe organisateur transdisciplinaire des connaissances » (1990). H s'agit de faits,
concepts, théories, méthodes et relations (D'Hainaut ajoute lescritères, les structures et les
stratégies) sélectionnés pour leur caractère général etleur possibilité de donner àla personne
qui les maîtrise des capacités de conception, d'analyse, d'action et de création.
Mais comment travailler concrètement l'objectifde l'intégration àpartir de ces démar
ches etopérateurs? Comment parexemple savoirréellement sil'élève adéjà eu l'occasion de
les acquériretde les exercer en cours de programme? De plus, les définitions que D'Hainaut
donne de ces termes ne sont pas toujours d'une grande limpidité quand on cherche à les
appliquer aux domaines des sciences humaines. Dans le cas des démarches particulièrement,
ildevenait difficile de les distinguer de façon opérationnelle.
Nous avonscomparé l'approche de D'Hainautetcelle de Palkiewicz (1989). Le modèle
de Palkiewicz organise les opérations de la pensée en quatre niveaux: empirique, conceptuel,
rationnel et décisionnel. À chacun de ces niveaux correspondent des types d'opérations
mentales etde connaissances. Chacun de ces niveaux fait également appel àdes mémoires
différentes: épisodique, sémantique, procédurale et stratégique. D'après l'auteur, les opéra-
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tions mentales entrent enaction selon certaines conditions dont les plus importantes sont les
dispositions affectives: sensations, émotions, sentiments et attitudes.
Dans la pratique, nous rejoignons le propos de Meirieu (1987) qui commente ainsi le
modèle de D'Hainaut:
C'est ainsi que D'Hainaut place très opportunément, au coeur de son
modèle général de l'apprentissage, « l'acte intellectuel »et montre que
c'est autour de celui-ci, et par emboîtements successifs, que l'on peut
construire lasituationdidactique etlasituation pédagogique. Larecherche
ainsi présentée est d'un intérêt considérable mais, après avoir tenté de
l'utiliser avec de nombreux groupes d'enseignants, elle nous apparaît
finalement peuopérationnelle: le travail y reste essentiellement absorbé
par des taches de découpage et de classement (...); il y a là, aussi, un
détournement considérable de l'énergie didactique qui, à force de
désinvestir la question des méthodes pour celle des objectifs, finit par
prendre les objectifs pour la méthode.
Meirieu propose trois conditions pourune typologie des opérations mentales: simplicité
d'utilisation, conformité aux apports théoriques (cognitivisme, psychologie génétique) et
fécondité pourla pratique.
Comments'inspirerdecesréflexions et decesrecherches dans lesconditions concrètes
de notre expérience? Les élèves ont reçu un enseignement disciplinaire; les professeurs
n'enseignent pas selon ces approches etn'ont probablement pas nommé ces démarches etces
opérateurs aux élèves; nous n'avons pas de moyen de savoirconcrètementeten profondeur les
contenus des cours suivis.
Dans cette situation, voici comment nous avons procédé. En nous référant à ces
approches théoriques, nous avons étudié les plans de cours du programme de sciences
humainesdu cégep André-Laurendeau. Àpartirdes informationsque livrent les plansde cours,
nous avons essayé deretenir les démarches et les opérateurs les plus souvent demandés aux
élèves par lesenseignants. Nous avons ensuite confronté cesinformations lors dediscussions
avec des professeurs du programme en leur soumettant les listes retenues. Puis, nous avons
nous-mêmes fait l'exercice, pour chacune des démarches retenues, d'identifier, àpartir de
notre expérience d'enseignante etdes discussions avec nos collègues, les activités concrètes
d'apprentissage où l'élève pouvait pratiquer ces démarches et ces opérations. Enfin, pour
rendre la terminologie plus accessible aux étudiants etaux professeurs, nous avons choisi de
parler des connaissances, habiletés et attitudes àintégrer plutôt que de démarches et d'opéra
teurs.
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Cette méthode abien sûr ses limites. Dans les conditions dumoment, c'est laseule qui
nousa semblé juste et réaliste. Nous avions le souci de travailler avec rigueur mais aussi de
simplifierleschosesetderesterprochesdecequisefaitréellementen classeaveclesétudiants,
sans jugerni chercher à tronquer la réalité collégiale en sciences humaines.
Le tableau II présente les connaissances, habiletés et attitudesretenues; il servira d'outil
de base auxélèves pour reconnaître leurs acquis de formation.
233. FAIRE ÉCRIRE LES ÉLÈVES
Larevue destravaux effectués parLouise Ménard (1990) dans sonétudesurl'utilisation
de l'écriture au collégial montre le rôle de l'écriture dans l'intégration de la matière. Ces
recherches sont venues appuyer un troisième choix pédagogique: miser sur l'écriture pour
favoriser l'intégration des apprentissages.
Deuxtypesd'écriture serontencouragés: l'écritureexpressiveetrécrituretransactionnelle
(Ménard, 1990). L'écriture expressive est une écriture pour soi etqui s'adresse d'abord àsoi.
Elleestpersonnelleetpermetd'explorer,d'exprimeretdeclarifierses idées. Lejournal de bord
oulebrouillon exploratoire en sont des exemples. L'écriture transactionnelle estuneécriture
qui ades finalités àl'extérieurdu moi. Elle permetd'informer, d'expliqueretelle demande un
effort d'organisation. Rédiger un rapport d'étape, répondre àdes questions ouvertes ou faire
un travail de session sont des exemples dece type d'écriture.
En quoi l'écriture favorise-t-elle l'intégration des apprentissages? Résumons ici les
principaux éléments des recherches rapportées par Ménard. Le langage écrit
• favorise la prise de conscience du processus de la parole;
• exige un certain niveaud'abstraction;
• suppose un processus d'analyse etde synthèse plus lent etplus répétitif que les autres
formes de langage;
• permet de revenir à des étapes antérieures transformant la chaîne des mots en une
structure de révision;
•permet le contact avec les trois temps de notre expérience pour apprendre: le présent,
le passé et l'avenir;
TABLEAU II
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LES HABILETÉS ET LES ATTITUDES
Inspiré des démarches cognitives et socio-affectives de D'Hainaut
HABILETÉS (AVOIR)ATTITUDES (ÊTRE)
1. (se) Questionner 1. Communiquer *
2. Se documenter 2. Etre créateur *
3- Observer 3. Juger
4. Communiquer * 4. Etre critique *
5. Expliquer 5. S'adapter
6. Analyser 6. Etre responsable
7. Organiser 7. S'engager




















(Inspiré des opérateurs* de D'Hainaut)
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* Opérateurs transdisciplinaires, Le. applicables dans un assez grand nombre de disciplines etdans une très
grande variété de situations.
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• permet de revenir sur nos pensées au moment voulu;
• permet de décrire l'action, de décrire des imageset de symboliser en établissant des
relations abstraites; permet de faire des liens entre la connaissance et l'expérience;
• favorise le développement de la penséecritique et la connaissance de soi.
Pourfaire pratiquerces deux types d'écriture parles élèves, nous leur avons demandé de
tenir un journalde bord, de rédigerun avant-projet, de se préparer parécrit aux rencontres de
tutorat, de communiquer parécrit leurprojetet ladémarche suivie, et nous leur avons proposé
de courts exercices d'écriture en classe sur des thèmes précis.
22.4. LE TRAVAIL EN GROUPE
Quelle forme donner au cours-laboratoire? Pour permettre la réalisation du projet
d'intégration, il y avait essentiellement deux possibilités: encadrerchaque élève sous forme
de tutorat ou organiser l'enseignement en misant sur les interrelations entre les élèves dans le
groupe. Nous avonschoisi ladeuxième possibilitéen pensantquecela favoriserait 1' intégration
des apprentissages.
Selon Adderley (1975), le travail en groupe permet d'extérioriser sa pensée, de la
communiquerauxautres,etcelatrèstôtaudébutdelaréalisationduprojet Lesquestionnements,
lesréflexionsetlesdifficultésdechacunconstituentautantdesituationsd'apprentissage. Nous
comptionségalementsurle travail d'équipe pourstimuler le rappel des acquisde formation.
Toutefois, comme le processusd'intégration est essentiellement une démarche individuelle,
trois rencontres de tutorat ontétéréparties au cours delasession pour encadrer l'ensemblede
ladémarche d'intégration et plus particulièrement laréalisation du projet de chaque élève.
CHAPITRE 3
APPROCHE QUALITATIVE ET OBSERVATION PARTICIPANTE
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Le chapitre 3 présentera un aperçu général de la méthodologie qualitative basée sur
l'observation participante que nous avons adoptée pour réaliser cette recherche. Après avoir
justifié le choix d'une telle approche et présenté le mode de sélectiondes élèves, nous décrirons
les instruments privilégiés pour recueillir les données de même que la façon dontnous les avons
utilisés pour l'analyse et l'interprétation.
3.1. APERÇUGÉNÉRALDELA MÉTHODOLOGIE
La méthodologie qualitative a été choisie en cohérence avec la problématique et les
objectifs de la recherche. La définition que donne Savoie-Zjac (1989) de la recherche
qualitative convient à l'ensemble de la démarche poursuivie:
(... ) désigne un nouveau paradigme de recherche parlequel on tient compte, au niveau
de la collecte, de l'analyse et de l'interprétation des données, de l'environnement à l'intérieur
duquel interagit un ensemble de facteurs définissant et colorantle problème sous étude.
Selon Savoie-Zjac, le chercheur ne tend pas à développer une compréhension causale du
phénomène étudié, maisbien àen identifier les différentes facettes permettant alors une vision
dynamique et globale.
Van DerMaren (1990) considère l'éducation comme une discipline particulière qui doit
développer en propre ses formulations de problématique, ses méthodes de recherche, ses
critères de validité et ses exigences de crédibilité en tenant compte des contraintes qui
délimitent son objet, la situation éducative. Celase justifie par la complexité de la situation
éducative, son institutionnalisation et les contraintes sociales qui l'entourent
L'expérimentation avecun groupe d'élèves du modèle d'intégration des apprentissages
selon uneapproche transdisciplinaire, où le projet d'intégration est aucoeurde la démarche,
constitue une situation nouvelleet complexe. Aussi nous reconnaissons-nous dansl'énoncé de
De Ketele et Postic (1988):
(...) l'observation d'une innovation sous forme de projet pédagogique exige la mise en
place d'un dispositif de type diagnostic plutôt qu'un dispositif de type bilan (avant, après,
comparatif). En effet, tous ceux qui ont abordé l'évaluation des innovations pédagogiques
renoncentau modèle expérimental parce que celui-ci suppose une stabilisation des conditions
à prendre en compte et se fonde sur la performance finale de l'élève.
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Rappelons que le but général de notre recherche est de favoriser l'intégration des
apprentissages des élèves. Nous ne cherchons pas à « prouver » que les élèves ont bel et bien
intégréleursapprentissages immédiatementàlafindu cours ni àmesurer le degré d'intégration
des élèves. D'une part, nous constatons que les élèves intègrent des savoirs sans un effort
concerté de leurs professeurs;d'autre part,malgré un effort concerté de ceux-ci, l'intégration
peut n'être complétée que des mois voire des années après l'intervention pédagogique.
Mesurer l'écart entre le début et la fin d'une session nous apparaissait très difficile et
insuffisant
De plus,l'intégrationdes apprentissages selonuneapproche transdisciplinaire posedes
problèmes que la recherche qualitative permetd'étudier alors que la recherche quantitative
aurait tendance à les considérer comme des variables à élimina:. Ainsi, dans une situation
éducative, nous travaillons avec un sujet complexe comme système ouvert dans un environ
nement riche. On doit alors s'adapter à l'imprévu; on travaille ainsi avec des notions
d'espéranceetde désir, ensituationdedifférentiation, desimulation,dedésordre, d'exception;
oncherchedes intentions,desrelations,desvariations, descontinuités(Van der Maren, 1987).
Nous avons donc besoin dethéoriesetdeméthodesquipermettentdeconsidérer lacomplexité
de la situation éducative que nous expérimentons.
Nous tenions aussià expérimenter des activités d'intégration avec les élèves en étant
nous-mêmes expérimentatrices. Autrementdit, nous tenions àrester desprofesseures qui,par
la recherche, veulent améliorer la capacité d'apprendre des élèves. À la fois professeures et
chercheuses, l'expérimentation nous place en double situation d'actrice et d'observatrice.
Nous participons à la situation et contribuons à la transformer tout en tentant de la saisir. Il
s'agit donc bien d'observation participante: nos interventions sont susceptibles de provoquer
denouvelles situations. En fait, ilestdans nos intentions demodifiercertains aspects delavie
du groupe que nousdevrons observer, relater et analyser.
Toute observation, quelle qu'elle soit, estune construction qui préside à la sélection
d'indices et contribue à l'élaboration d'inférences (Dupuis-Walker et Brunel, 1988). Le
processus de recherche se conçoit donc comme ceci: la cueillette des données brutes, en
interrelation avec àla fois les présupposés théoriques et l'analyse, conduit à l'interprétation
dans une perspectiveholistique,c'est-à-dire tenantcomptedelasituation globale etdécrivant
l'interdépendance etles relations entre les phénomènes, en vue de donner un sens àl'analyse,
d'expliquerles catégories et les modèleset de voirles relations entrelesdimensionsdécrites
(Langevin, 1990).
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Nous allons d'abord expliquer la façon dont nous avons sélectionné les élèves et formé
le groupe-cours. Ensuite, nous distinguerons l'étape de la collecte des données de celle de
l'interprétation et préciserons pour chacune d'elles les mesures adoptées pour rendre la
recherche rigoureuse et crédible.
32. L'ECHANTILLONNAGE
L'échantillonnage est dit « théorique » plutôtque statistique(Glaseret Strauss, 1967).
Celaveutdireque l'échantillonnage est orienté plutôtqu'effectuéau hasard.Encoreunefois,
ce sont le cadre théorique et les questions de recherche qui déterminent les frontières à
l'intérieur desquelles sontchoisis leséchantillons. Nous présenterons d'abord la façon dont
nousavons sélectionné les élèveset formé le groupe-cours, pour décrire ensuite les caracté
ristiquesdes sujets participants.
3.2.1. SÉLECTION DES ÉLÈVES ET FORMATION DU GROUPE-COURS
Les élèves participant à l'expérience n'ontpas étéchoisis auhasard. Àl'automne, nous
avons faitparvenir unelettreà touslesfinissants duprogramme desciences humaines à l'hiver
1992 (une possibilité d'environ 150 élèves). Cette lettre (voir annexe 1) présentait leprojet et
ses objectifs. Nous leur avons offert la possibilitéde suivre, sur une base volontaire, le cours
de concentration « Laboratoire d'intégration des apprentissages ».
Au même moment, nous avons visité huitclasses où il y avait une forte concentration
d'élèves de3esession. Nous leuravons expliqué alors lesobjectifs ducours, ledéroulement
prévu etnous avons répondu àleurs questions. Nous les avons informés du fait qu'ils allaient
recevoir une lettre denotre part et les avons invités à y répondre. Ilétait clair pour lesélèves
quececours leurserait crédité comme un cours deconcentration, enremplacement d'un autre
cours à leur horaire.
Nous avions prévu former un groupe de vingt élèves. S'ilyavait plus de vingt réponses,
nouschoisirionsauhasardparmilesrépondants. Leseulcritèrereconnuétaitceluid'être inscrit
à la dernière session du programme de sciences humaines. Aucun autre critère ne serait
considéré.
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Nous avons reçu vingt-quatre réponses d'élèves désirant suivre le cours. Une élève s'est
ajoutée au groupe quelques jours passé la date d'inscription. Six élèves étaient inscrits à la
grille « administration ». Certains n'avaient suivi que deux cours d'économie parmi les cours
disciplinaires de sciences humaines. Nous n'avions pas prévu ce problème des élèves de
l'ancien programme qui pouvaient terminer un DEC en sciences humaines en n'ayant suivi à
peu près aucun cours de sciences humaines comme tel Pour les fins de la recherche, nous avons
choisi d'éliminer trois élèves du groupe expérimentalet nous avons retenu les trois élèves qui
étaient passés, à la troisième session, de la grille administrationà la grille sciences humaines
sans mathématiques. Nous avons finalement décidé d'accepter tous les autres élèves inscrits:
le groupe était donc constitué de vingt-deux élèves.
322. CARACTERISTIQUES DES SUJETS PARTICIPANTS
Les élèves participantsétaient-ilsdifférents des élèves que nous retrouvons habituelle
ment dans nos cours? Àpartir du relevé de notes de chaque élève etd'un questionnaire distribué
au premier cours (voir annexe 2), nous avons étudié attentivement le profil des vingt-deux
sujets participants afind'avoir unebonne connaissance deséléments contextuels susceptibles
d'influencerd'une façon ou d'une autrele processus que nous voulions observer.
Faire état desdonnées recueillies au chapitre de la méthodologie n'est peut-être pas très
orthodoxe mais cette façon de procéder nous semblait plus pertinente pourla clarté du propos.
Nous sommesen mesure d'affirmer que ce groupe, même s'il a été constitué sur une base
volontaire, présente la plupartdes caractéristiques des groupes habituels d'élèves de notre
collège.
3*2.2.1. CARACTÉRISTIQUES SOCIO-DÉMOGRAPHIQUES
Letableau m présente lescaractéristiques socio-démographiques dugroupe. Legroupe
comprend neufgarçons et treize filles. Ilsontmajoritairement moins de vingt ans (19). Dix
d'entreeux travaillent quinze heures et plusparsemaine, six autres travaillent entrequatre et
quatorze heures par semaine. Sixélèves ne travaillent pas. La plupart d'entre eux viventchez
leurs parents (17). Quatre sont en cohabitation et une élève vit avec son enfant
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TABLEAU m
Caractéristiques socio-démographiques des élèves*
Nom
Heures de









































1 Résident avec leurs parents
2 Colocataires
3 Réside avec son enfant
* Pourpréserver l'anonymatdes élèves, les prénoms
sont fictifs.
3.2^2. SITUATION SCOLAIRE
Le tableau IV révèle la situation scolaire des élèves. Leur performance a été classée
excellente, moyenne ou faible sur la base de leurs résultats scolaires, incluant les échecs et les
abandons. Selon cescritères, dixélèves ontd'excellents dossiers avecune moyenne supérieure
à 76%. Cesélèves ontfaitleurDEC enquatre sessions, saufdeux quien sontà leur6e session
en raison d'abandons et d'échecs massifs au cours d'une session antérieure. Sept élèves
présentent desdossiers qualifiés de moyens, soitunemoyenne entre66%et 75%avecquelques
échecs et abandons. Enfin, cinqélèves présentent des dossiers particulièrement faibles, avec
de nombreux échecs répartis sur toutesles sessions et une moyenne de 65% et moins.
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TABLEAU IV









Échecs Abandons Se humaines
Changement de
' programme
Nadine 4 S - 1 9 Sciences
Cannelle 4 M - 1 11 -
Marcel 4 S - - 9 -
Michel 4 M 1 2 6* -
Patrice 4 S - - 8 -
Métissa 4 M - 1 12 -
Philippe 4 S - 1 10 -
Natacha 6 S 8 2 10 -
Line 4 s - - 10 -
Caria 6 s - 8 11 Tech, ambulancières
André 4 M 2 1 12 -
Myriam 6 F 5 - 11 -
Justine 4 S 1 - 10 -
Josiane 4 S - - 9 -
Stéphane 4 M - - 11 -
Valérie 7 F 11 6 5* -
Laura 4 F 2 - 11 -
Emilie 4 S 1 - 10 -
Danielle 4 M 2 - 9 * -
Louis 6 F 13 6 10 -
Jacques 4 M 5 2 12 -
Claude 8 F 13 8 4 Tech, d'éducation
spécialisée
1 Induam la session hiver 1992.
2 La performance scolaiie tient compte de la moyenne générale de rélève escin^ Elle est supérieure (S)
80% et plus, in>yenne(M)entie65%et79%etfamle(F)siiiK3insde65%.
3 Les cours comptabilisés appartiennent à l'une ou rauore des sept disciplines de sciences humaines ofifeites aux élèves (anthropologie,
économie, géographie,histoire, psychologie, sociologie, sciences politiques).
* Ces élèves sont passésde la grille administrationà la grille sciences humaines sans mathématiques, ce qui explique le petit nombre de
cours de sciences I
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Leur préparation en sciences humaines est variable. Quatorze ont suivi dix cours ou plus
dans la concentration, six en ont suivientrecinqet neuf, et un en a suivi moinsde cinq. Trois
élèves avaient changé de programme aucoursde leursétudescollégiales; ils provenaient de
technique d'éducation spécialisée, de sciences et de techniques ambulancières. Trois élèves
avaient changé de grille en cours de programme.
Leurcheminement en sciences humaines témoigne de ce qu'était l'ancien programme.
Cesvingt-deux élèves ontsuivi plusdecentcours différents et vingt-cinq de cescours n'ont
été suivis que par un seul élève! Parmi les cours offerts par le département de sciences
humaines, ladiscipline depsychologie estdeloin laplus fréquentée parlesélèves du groupe,
suivie de près par la sociologie.
3222. MOTIVATION À SUIVRE LE COURS
Leurs réponses au questionnaire (Annexe 2) nous apprennent que ce n'est pas une
performance scolaireexceptionnellequi constitue ledénominateurcommun decegroupe. S'il
en est un, ce serait plutôt leur ouverture et leur curiosité. En effet, les facteurs de motivation
àsuivre lecours lesplussouvent mentionnés sontlacuriosité et la nouveauté (13), et l'idéede
réaliser un projet (9). Toutefois, seul un petit nombre avait audépart une idée claire du projet
àréaliser. Septélèves croientque cecours leur sera utile pour sepréparerà l'université. Enfin,
quelques autres motifs moins nobles sont évoqués: boucher un trou à l'horaire, remplacer un
cours qu'on veut éviter ou répondre à l'influence d'amis.
322.4. CARACTÉRISTIQUES DES SOUS-GROUPES
Les deux chercheuses ont proposé aux élèves de former deux sous-groupes pour
l'encadrement individuel etles rencontres de tutorat Chaque élève devait conserver lamême
enseignante tout au long de la session, ce qui n'empêchaitévidemmentpas les échanges et les
discussions avec l'autre.
Àla troisième semaine de cours, les élèves ont été invités às'inscrire librement à une
première rencontre de tutorat avec l'une ou l'autre des enseignantes. Nous ne sommes pas
intervenues dans ce processus et avons constaté que certains élèves s'étaient inscrits sans
mêmeremarquerle nomduprofesseur. Notonsquelamoitiédu groupeestconstituéed'anciens
élèves de l'une ou l'autre des professeures (Suzanne: 4; Irène: 7). En cours de route, ilnous
est apparu queces sous-groupes présentaient descaractéristiques assez différentes.
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Le sous-groupe de Suzanne
• Sept garçons; cinq filles
• Deux anciens élèves
• Une équipe de deux élèves
• Complètent leur DEC en quatre sessions
(sauf un).
• Un élève a un dossier faible.
• Elèves plus extravertis; s'expriment faci
lement en classe; on y retrouveles leaders
informels de la classe.
Le sous-groupe d'Irène
• Deux garçons; huit filles
• Deux anciens élèves
• Une équipe de deux élèves
• Cinq élèves en sont à leur 6e, 7e ou 8e
session.
• Quatre élèves ont des dossiers faibles.
• Elèvesplus introvertis; s'expriment peu
en classe même si leurs journaux de
bord témoignent d'un cheminement
qui aurait intérêt à être partagé.
Nous avons constaté ces différences assez tardivement et nous ne pouvons que nous
limiter à décrire cettesituation. Nousn'avons pasdemandé auxélèvesce qui avaitmotivé leur
choix. Aussi, nous ne sommes pas en mesure d'analyser ces différences, ni d'en tirer des
interprétations quant aux conséquences pour l'élève ou le groupe. Il est permisde penserque
des facteurs liés à la personnalité des enseignantes ont pujouer.
3.3. L'UTILISATION DE PLUSIEURS MODES DE COLLECTE DES DONNÉES
Quelsont été nos instruments de collecte des données? Pourquoi avoirchoisiplusieurs
types d'instruments? La triangulation desdonnées est un moyen qui permet d'augmenter la
crédibilité d'unerecherche qualitative. Onparie de triangulation quand lechercheur développe
différentes stratégies pour obtenir des données de différents genres qui vont pouvoir se
recouper (Van der Maren, 1987). Les instruments de collecte de données que nous avons
utilisés sont:
33.1. LE JOURNAL DE BORD DES CHERCHEUSES
Le journal de bord des chercheuses est notre principal instrument de collecte des
données. Sont consignés dans ce journal non seulement les faits, mais également les
représentations ( significations accordées auxcomportements, façons de percevoir leschoses).
Lejournalde bord peutêtre rédigé avant, pendant et aprèsle cours.
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Avant le cours, il contient:
- lesbuts poursuivis et leurjustification (planification);
- lesactivités, les exercices prévus, le matériel nécessaire;
- nos attentes plus spécifiques, les éléments à observer.
Pendant le cours, ilest arrivé que l'une ou l'autre des chercheuses se place en retrait et
note surle vifses observations. Celas'estproduit aussi lorsque les élèves étaientoccupés àdes
exercicesde groupe.
Peu après le cours (deux heures au plus) et avant tout échange, nous rédigions
individuellement nos observations. Cesrédactions contiennent:
• les activités réalisées et leurs effets;
- les difficultés rencontrées;
- le contexte de l'observation (en classe, au bureau, àlapause, après le cours);
- laforme des interventions des élèves (questions, affirmations, réflexions);
- le contenu des interventions (liens entre les éléments, référence à des acquis de
formation, référence à l'orientation future);
- laforme etlecontenu des interventions des professeures;
- les résistances et lesrefus departiciper;
- les demandes d'aide des élèves ou les offres d'aide par les pairs;
-des informations sur l'utilisation des connaissances, des habiletés et des attitudes;
- les interactions entre les élèves, entre les élèves et les professeures, et entre les
professeures;
-etc.
Après la rédaction individuelle suivait une étape de mise en commun des observations,
laconfrontationdespointsde vue. Cette miseencommunpermetdecompléterlesobservations
en stimulant la mémoire de certains événements, d'interroger autrement le réel et d'amorcer
ainsi l'analyse.
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3.32. L'ENREGISTREMENT DES COURS
Tous les cours incluant les trois rencontres de tutorat ont été enregistrés. Nous avons
réécouté des partiesde cours à l'occasion pourcompléter nos journaux de bord et nous avons
transcrit les cours 7,12,13,14 et 15. Ces cours nous ont semblé être des moments clés de
l'expérience. Au cours 7, les élèves se sont exprimés sur les difficultés qu'ils rencontraient;
lescours 12,13 et 14étaient consacrésaux présentationsoralesdes projets:nous avons analysé
lesquestions et discussions du groupeàpartirde latranscriptionde ces cours;enfin, nous avons
demandé au groupe un bref bilan oral de leur expérience au cours 15.
Ce moyen nous a permis d'éviter une spécialisation entre les chercheuses, où l'une se
seraitconsacréedavantageàl'observation et l'autre àrenseignementparexemple. En gardant
ainsi les traces des interventions, nous avons pu nous consacrer toutes les deux à nos tâches
de professeure et de chercheuse tout en favorisant la triangulationde nos données.
323. LES PRODUCTIONS ÉCRITES DES ÉLÈVES
Les journauxde borddes élèves de même queleurstravauxécrits(inventairedes acquis,
synthèses, rapports écrits) ont été des sources importantes de données. À chaque lecture des
journaux deborddes élèves, nous notions des éléments qui stimulaient nosréflexions. À la fin
du cours, nous avons relevé systématiquement pour chaque élève les extraits les plus
significatifsdesesproductionsécrites (concernant surtoutlesacquisde formation, letransfert,
lamétacognition, lescommentaires sur lecours) enrespectant l'évolution chronologique eten
les reliantà des informationscontextuelles pertinentes.
Les écrits des élèves ont été très précieux. C'est la matière première qui a permis de
questionner nos présupposés théoriques, le modèle, notre planification, nos observations.
3J.4. LES FICHES DE SYNTHÈSE D'ENTRETIEN
A partirdu6ecours, pourchaque élève, nous avons utilisé unnouvel instrument appelé
« fiche desynthèse d'entretien ». On yretrouve la date etladurée des entretiens (obligatoires
ouinformels), le butde larencontre etquienaeu l'initiative, unrésumé desinformations, les
questions de recherche soulevées par l'entretien, les thèmes et les problèmes abordés avec
l'élève. Cette fiche était remplie encours d'entretien avec l'élève ou immédiatement après. À
compter de ce moment, le journal de bord des chercheuses a été davantage réservé aux
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observations post-cours et auxréflexions plusgénérales concernant larecherche. Cet outila
finalement surtout servi à systématiser le suivi des élèves durant le cours.
3.4. MESURES ADOPTÉES POUR RENDRE LA RECHERCHE RIGOUREUSE
ET CRÉDIBLE
L'approchequalitative possèdesesproprescritèresderigueur: crédibilité, transférabilité,
fiabilité et confirmation (Savoie-Zjac, 1989). Pour confronter les observations et leséléments
d'interprétation, nous avons procédé comme suit:
3.4.1. PRÉSENCE D'OBSERVATEURS ENCLASSE
Nous avonseurecours àquatre observateursexternes (la conseillère pédagogiqueettrois
professeurs du département) quiontassisté àcinq cours différents répartis sur l'ensemble de
la session Qes cours 5,10,12,13 et 14).
Nous avions discuté préalablement avec euxde nos objectifs derecherche et ilsavaient
en main le tableau des connaissances, des habiletésetdes attitudes. Laconsigne était très large:
noter toute observation quileur semblait pertinente, particulièrement ence quiconcerne les
comportements desélèves, ladynamique dugroupe, lesinterventions des professeures et les
réactionsdesélèvesàces interventions. Dansles jours suivants, nousles avons rencontrés pour
recueillir leurs commentairesque nous avons inscrits aujournal debord. Encore une fois, cette
mesure favorisait la triangulation des données.
3.4.2. VÉRD7ICATION EXTERNE
Aucoursdelarecherche, nous avons soumis nosobservations etcertainesdesdifficultés
rencontrées à des consultants extérieurs à la recherche. Cette façon de procéder a été
extrêmement efficace. L'expression des problèmes àquelqu'un d'extérieur au contexte de
recherche,mêmes'ilnepartage pasles mêmes fondements théoriques, exigelasystématisation
de la pensée, fait ressortir les contradictions etoblige àune réorganisation des données. Cela
permet de jeter un regard critique sur le travail, de prendre de la distance de l'expérience. La
vérification externe répond au critère de rigueur appelé «confirmation »(Savoie-Zjac, 1989)
en recherchequalitative.
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Nous avons consulté: Lise Dallaire (conseillère pédagogique); René Hivon (Université
de Sherbrooke); Louise Lafortune (professeure et chercheuse); Gilles St-Pierre (DGEC-
PAREA); Sandra Weber (Université Concordia).
3.43. RENCONTRES AVEC DES COLLEGUES DU PROGRAMME
DE SCIENCES HUMAINES
Des rencontres régulières avec des professeurs du programme de sciences humaines du
cégep André-Laurendeau (quatrerencontresformelles et de nombreusesrencontres informelles)
ont permis de rester en contact avec la réalité de renseignement des sciences humaines au
collégial Certains d'entre eux ont accepté de relire et de commenter les documents que nous
avons distribués auxélèves.Les professeurs du programme ont manifesté de l'intérêt pour la
recherche et nous ont soutenues au cours de sa réalisation.
3.4.4. RENCONTRES AVEC DES INTERVENANTS DU RÉSEAU COLLÉGIAL
(communications dans les cégeps, les colloques et autreslieux de rencontre)
Tout au long de la recherche, nous avons échangé avec des professeurs et autres
intervenants du réseau collégial Des communications auprès des professeurs de sciences
humaines (7 cégeps), dans les colloques(5), et autreslieuxde rencontre (ex.: coordonnateurs
de sciences humaines, Conseil descollèges, etc.) ontpermis de confronter nosobservations et
de préciser nos concepts. Cetaspect répond aucritère de confirmation en recherche qualitative.
3.4.5. ÉCHANGES AVEC LES ÉTUDIANTS DU COURS
Encours de route, nous avons soumis augroupe des éléments d'interprétation, particu
lièrement lors du bilan oral du dernier cours. Nous avons noté leurs réactions et tenté
d'expliquer les différences de perception decertaines questions.
Mentionnons aussile travailde préparation à rexp&f«ce. En novemtee et décembre
1991, nous avons fait deux exercices d'observation lors d'activités interdisciplinaires au
laboratoire de sciences humaines du cégep. Ces simulations de situation de recherche ont
montré l'importance dedistinguer lesfaits desinterprétations, desépara: l'utileet l'accessoire
et,surtout, elles ontrappelé que toute observation sefait toujours en fonction deprésupposés
théoriques préalables. Les méthodes de travail des deux chercheuses ontégalement puêtre
comparées.
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Dans le même sens, en décembre 1991, chaque chercheuse a réalisé une entrevue
(enregistrée) avec une élève finissante pour valider l'exercice de synthèse finale que nous
voulions proposer au groupe.
Disons enfinque le fait d'être deux chercheuses ajoute à lacrédibilité de larecherche.
Tout en adhérant au même cadre d'analyse, nous observions la réalité du cours à partir de
perceptions différentes. Cela atoujours stimulé la discussion etenrichi l'interprétation.
3.5. L'ANALYSE DES DONNÉES
L'analyse des données est un processus qui se déroule parallèlement au recueil des
données, les oriente etprend de plus en plus de place àmesure que la recherche progresse (De
Ketele et Postic, 1988). L'analyse permet de faire apparaître un réseau de significations, de
mettre en lumière la complexité du processus d'intégration des apprentissages dans un
contexte précis, soit celui des sciences humaines, etde poser des hypothèses pouvant mener
àde nouvelles recherches élargissant la compréhension du phénomène.
Pour ce faire, nous avons utilisé trois procédés: l'organisation des données descriptives
etstatistiques en tableaux, le codage du journal de bord des chercheuses etde la transcription
des cours et, enfin, lerelevé de citations tirées des productions écrites des élèves.
En ce qui concerne le codage, ils'agissait d'identifier les éléments susceptibles d'illus
trer comment les élèves réagissaient dans les diverses situations de rappel des acquis, de
transfertetdestimulationdelamétacognition. Nous avons commencé àcoderlesinformations
du journal de bord àla quatrième semaine. Nous avons envisagé le problème àpartir de deux
angles:
• définir préalablement des codes (mots clés) en fonction de ce que nous voulions
observer. Avec une approche déductive, nous cherchions alors dans nos journaux de
bord les informations qui répondaient àces catégories; nous avons regroupé les
données en fonction des catégories suivantes: éléments contextuels (nombre de cours
suivis en sciences humaines, charge de travail àl'extérieur, activités parascolaires,
événements personnels, etc.); interventions des professeures (questions suscitées,
relations établies, résolution de problèmes, etc.); interventions des élèves (relations
établies avec le projet, avec l'orientation, avec les acquis de formation, méthode
d'apprentissage interpersonnelle, etc.), comportements des élèves (adhésion, réac
tion, appropriation, soumission, fuite, contestation, etc.);
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• construire de nouveaux codes à partir de l'information recueillie. Avec une approche
plus inductive, nous avons codé en référence plus directe aux observations: transfert,
organisation, désorganisation, réorganisation, etc.
Quant aux citations extraites des productions écrites des élèves, elles ont été choisies en
fonction de leur capacité d'illustrer la dynamique du cours et la méthode proposée (réactions,
résultats, etc.)
Le processus d'analyse s'est fait ainsi, dans un mouvement d'aller-retour entre la
problématique, les réflexions théoriques préalables, et l'expérience concrète elle-même. Le
codage a toujours été considéré comme un outil et non un but Cela a facilité la recherche
d'information dans nos journaux de bord aux diversesétapes de l'analyse. Par la suite, dans
le processus même de l'écriture du journal de bord et des discussions qui suivaient, des
hypothèses et des réflexions plus générales du domaine de l'interprétation sont apparues.
Constamment, nous les avons confrontées aux réflexions des élèves.
3.6. LES BIAIS POSSIBLES DE LA RECHERCHE
Uncertain nombre debiaisontpuinfluencer lesconditions de l'expérience. Nousavons
tentédelesclarifierlepluspossible. D'abord,disonsquelesélèvessesavaientdansuncontexte
derecherche etd'expérimentation. Leurcomportementapuêtremodifié decefait Quelques-
uns l'ont ouvertement exprimé au7ecours et lors dubilan.À unautre niveau, certains élèves
sesontditsdérangés parl'enregistrementdesrencontres detutoratCeproblème s'est atténué
avec le temps. Aucun élève toutefois n'a demandé àsesoustraire àcette pratique. L'enregis
trementdes cours n'a sembléposer aucunproblème.
Ensuite, le fait d'être à la fois professeure et chercheuse a influencé certainement la
dynamique dugroupe. Repp (1989) etHay (1977) ontétudié cette question. Certains auteurs
le voient comme unelacune inhérente à ce type de recherche, d'autres le considèrent comme
un élément positifqui permet d'observer davantage defacettes duproblème. Ainsi, notre très
forte motivation dans cette expérience apu contribueràmodifier lecomportementdes élèves.
Nos tâches d'observation nous ont amenées à être davantage attentives aux élèves, à leur
témoigner beaucoup d'intérêt, cequi ne peut que serépercuter surleur comportement
n faut également noter l'impact sur larecherche d'un groupe composé majoritairement





Ce chapitre décrira l'expérience pédagogique réalisée. Comment s'est déroulé le cours-
laboratoire d'intégration des apprentissages? Qu'avons-nous proposé aux élèves et comment
ont-ils réagi? Quelles observations et questions de recherche sont apparues durant l'expé
rience?
Les trois parties de ce chapitre correspondent aux trois grandes étapes du cours: du 1er
au 4e cours, l'élève s'initie à la méthode d'intégration; du 5e au lie cours, il travaille
l'acquisition de la méthode, et du 12e au 15e cours, il témoigne de samaîtrise de la méthode
d'intégration. On reconnaîtra, pour chacune de ces étapes, l'application des principaux
éléments (rétention, transfert, métacognition) du modèle présenté auchapitre 2.
Le lecteur intéressé àconnaître la planification hebdomadaire détaillée du cours peutse
référer à l'annexe 3. Nous présenterons ici l'essentiel desobjectifs poursuivis et desactivités
réalisées pour diacune de ces étapes. Au terme de chacune des étapes, nousdécrirons le plus
fidèlement possible les observations notées, les questions soulevées par l'expérience, les
réactions des élèves et les interventions des professeures.
Le récit de l'expérience pédagogique constitue la matière brute qui devra être analysée
et interprétée. Toutefois, commenousl'avons déjà dit, l'analyse est un processus qui s'amorce
en cours d'expérience par laconfrontation denos présupposés théoriques avecle réel. Le récit
de l'expérience devrait pouvoir rendre compte de cette dynamique qui s'amorce et dont
l'analyse sera approfondie au prochain chapitre.
4.1. INITIATION A LA MÉTHODE D'INTÉGRATION (1er au 4ecours)
Quels sont les objectifs de cette première étape de la démarche d'intégration? Nous
demandons d'abord aux élèves:
• d'identifier leurmilieud'insertion et les compétences requises pour y évoluer;
• de commencerle processus de retour surleursacquisde formation;
• de choisir leur projetd'intégration;
• de prendre conscience de leur démarche.
Pour y arriver, les élèves doivent réaliser des exercices en classe durant les trois
premières semaines. Ces exercices sont axés sur l'écriture. Dans l'acte même d'écrire, l'élève
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enclenche un ensemble d'opérations qui favorisent l'intégration. Pourcette raison, nous avons
demandé aux élèves de tenir un journal de bord hebdomadaire. C'est principalement par
l'écriture que l'élève atteindral'objectif de prendre conscience de sa démarche.
En quoi consistentces exercices? n s'agit d'exercices exploratoires, réalisés de façon
intuitive et spontanée d'abord, à partir de phrases clés comme: « Jem'imagine danscinqans»,
« Qu'est-ceque j'ai besoinde connaître et de faire pour y arriver? », « Qu'est-ce que j'ai appris
aucégep? », « Quels projets ai-jeenvie de réaliser? ».Généralement, ces exercicessont réalisés
individuellement d'abord. Selon le cas, la mise en commun se fait en petites équipes ou en
plénière.
Nous leur avons demandé de lire deux textes: celui de l'allocution de Claude Corbo au
colloque des sciences humaines (1989) Les scienceshumaines au collégial et les attentes de
l'université et de la société, et un texte que nousleuravionspréparé, à partir de lectures faisant
état des tendances futures de la société. Ces deux textes sont contenus dans le cahier
d'intégraticm remis à chaqueélève au premiercours(voirannexe 5). Ce cahiercomprend aussi
l'ensemble des consignes pour l'élaboration, la réalisation et la communication du projet
d'intégration, la rédaction du journal de bord et la préparation aux rencontres de tutorat II
contient enfin les critères d'évaluation de la démarche des élèves. Toutes les autres lectures des
élèves seront reliées à leur projet
A la quatrièmesemaine, une première rencontre de tutoratsert à vérifier l'ancrage du
projetchez l'élève et son potentielintégrateur. L'élève remet un avant-projet écrit Dansce
texte, il formule un projet, précise ses objectifset démontre la faisabilité du projet dans les
conditions du cours; il doit montrer à quellesgrandes questions de société son projet est relié.
Le tempsaccordé àchaque élèveen tutorat est d'environ unedemi-heure. Les exigences
quant àlapréparation del'élèvepour cesrencontres sont très précises. Unélève quise présente
sans préparation écrite doit retourner « faire sesdevoirs ». C'est une question d'efficacitéet
de respect
Àla fin de cette étape, quels projets se sont donnés les élèves du groupe? Le tableau V
en donne un aperçu.
TABLEAU V
Les projets des élèves
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Nom Titre du projet d'intégration
Nadine * Itinéraire de voyage en Allemagne
Cannelle ♦ La dévalorisation des scienceshumaines : perceptiondes élèves du secondaire
Marcel ♦ Itinéraire de voyage en Europe
Michel
Mélissa
** j Itinéraire de voyage au Mexique
Patrice
Emilie
♦ j Rédaction d'un roman
Philippe ♦ Essai sur le projet de société après l'indépendance
Natacha ** Étude du métier de professeur par un stage d'observation
Line ♦ La sexualité chez les jeunes de Ire et 5e secondaire
Caria ** Les causes du décrochage scolaire
André ♦ Participation au concours Critère: Est-ceque le développement des scienceset
des technologies constitue un progrèset une libération pour l'humanité?
Myriam ** La profession de sexologue
Justine ** Élaboration d'un plan d'entraînement pour le ski nautique
Josiane ** Étude comparative de la perception des professeurs etdes élèves face aux
difficultés en français
Stéphane ♦ Choisirmon orientation professionnelle : pompierou professeur d'éducation
physique
Valérie ** Conception d'un centre d'accueil idéalpourpersonnes âgées
Laura ** Étude du métier de professeur par un stage d'observation
Danielle ♦ Les causes du phénomènede prostitution de luxe
Louis ♦ La division sexuelle du travail
Jacques ♦ Énoncé de politique québécoise sur le commerce extérieur
Claude ** Réalisation d'une activité de sensibilisation des élèvesdu collège au milieu
carcéral
Cesélèvesontété supervisés parSuzanne Laurin.
Cesélèvesont été supervisés par Irène Lizotte.
On observe des recoupements dans lechoix des sujets. Lesélèves expriment à travers
leurs sujets ledésir de connaître le programme oula profession choisie, le désir d'expérimenter
le monde de renseignement, le désir de voyager et le désir d'enquêter sur des questions qui
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lespréoccupentcomme la sexualitédes jeunes, la prostitution,l'avenir du Québec, etc. Leurs
préoccupations sont àlafois individuelles etsociales. Àl'exception de deux équipes formées
de deux élèves, les projets ont été réalisés individuellement Le choix de ces projets a été
définitivement arrêtéaprèsla première rencontre de tutorat Aucun projetn'a été refusémais
presque tousontétéretravaillés poursatisfaire auxexigences ducours. Lechoixduprojetétait
donc l'aboutissement d'un travail de réflexion, d'une évolution pour la majorité des élèves.
Seuls quatre élèves avaient uneidéebien précise de leurprojet dès le premier cours. Aucun
élève ne modifiera son choix après cette rencontrede tutorat
4.1.1. OBSERVATIONS ET QUESTIONS
Durant cette étape, nous constatons d'abord que les acquis de formation identifiés
spontanémentpar les élèves pendant lesexercices sontdes habiletéset des attitudes. Ils ne font
pasdirectement référence aux connaissances apprises.
_Moicequef aiacquis ici, &estlegoûtdapprendre, faitoujours voulu
apprendre,maisausecondaire, ïattitudedesprofsetl'ambiancegénérale
descours, c'étaitpasune ambiance pour apprendre. Puis je suis arrivé
ici et en voyantles autresélèves, la plupartsont intéressés auxcours, tu
apprends et tu aimes çaapprendre etpuis tu es dans un domaine que tu
aimes, f aiappris âaimer étudier, àaimervenir àl'école... (Philippe, 2e
cours)
_ Moi depuis que je suis au cégep, j'aiappris à me servir demon passé
du côtépositif. (Claude, 2e cours)
_J'ai acquisoudéveloppé un espritdesynthèse dans larédaction demes
textes et demes travaux. (Justine, journalde bord, 1ercours)
_ Quandjesuisentréeaucégep,toutétaitévidentetàmesurequefavais
des cours... finalement ça marche pas de même, fai découvert la
complexité des affaires. Maintenant, y a ben des choses qui sepassent
avantqueje dise queça a pas d'allure! (Caria, 2e cours)
_Danspresque tous mes cours, les professeurs nous encouragentà nous
questionnerconstamment.J'ai doncapprisàavoirun sens critiqueetune
habitude de continuellement m'interroger. C'est-à-dire me mettre en
situation, puis ensuiteje cherche laréponse enfaisant des recherches ou
en allant consulter des personnes-ressources. On nous a appris à nous
débrouiller. (Mélissa, journal de bord, 1er cours)
61
_ En éducation physique,/aiapprisavoirlemonde au naturel(...) ilfaut
avoir de la ténacité,persévérance et patience. Je n avais pas toutes ces
qualités -làavantmaisdepuis quef ai suivi ce cours (randonnée pédes
tre)je suisdevenuepluspersévérante. (Laurajournaldebord, 1ercours)
Ence qui concerne le choix du projet, on observedes hésitations chez certains au début
On peutémettre quelques hypothèses pourexpliquercette situation: n'ayant pasl'habitude de
sedéfinirunprojet, lesélèvescherchentàsavoircequelesprofesseures veulentet secensurent
à cet effet; d'autres doivent clarifier leur motivation; d'autres encore doivent choisir entre
plusieurs possibilités et se définir des critères de sélection.
Eneffet, réaliser unprojetestune situationnouvelle pour touslesélèves du cours. Ils
n'ont jamais réalisé de projet au cours de leurs études. Etcen'est pas tout lemonde qui afait
une simple recherche documentaire de base. Nous nous interrogeons surcequi constitue une
situation nouvelle pour l'élève, surce qui lacaractérise. Est-ce simplement une situation qu'il
n'a encore jamais expérimentée? Comment décrire en quoi le projet choisi par l'élève est
réellement une situation nouvelle? Les élèves n'auraient-ils pas tendance àchoisir un projet
dans lequel ilsont déjà une certaine expérience, dans lequel ils sont déjà à l'aise?
Nous constatons également que ce que les élèves formulent ressemble davantage à une
«activité »qu'à un «projet d'intégration ». Par exemple: Je veuxfaire un sondage sur... Je
veuxfaire unstagedansune école... Je veuxpasserun questionnairepoursavoir...Jeveuxfaire
un voyage.... La première rencontre de tutorat vise à transformer lentement ces activités en
projets d'intégration. On tente de greffer une méthode à leur idée de départ et, pour ce faire,
nous posons uncertain nombre d'exigences surdeux pians: méthode de travail intellectuel et
méthode d'intégration (rétention, transfert, métacognition). Faire ce travail n'est pas évident
Comment amener l'élève àintégrer, àdépasser l'état actuel de ses connaissances, sans brimer
l'élan d'enthousiasme suscité par son idée d'activité?
Au départ nous pensions, un peu naïvement sans doute, qu'ils allaient transférer leurs
acquis dans la réalisation de leur projet Nous avons constaté rapidement qu'Us apprennent
beaucoup dechoses identifiées par euxcomme des choses nouvelles. Nous observons aussi
qu'il yaun temps nécessaire àla réactivation des acquis de formation et il est variable pour
chacun. Nous revenons donc sur nos questions théoriques de départ: Qu'est-ce qu'un acquis?
Dans quelles situations le réutilise-t-on? Pourquoi un élève refuse-t-il parfois de reconnaître
un acquis? Est-il exact de dire qu'on ne peut transférer que ce qui est acquis? Une situation de
transfert peut-elle provoquer la nécessité d'acquérir des éléments jugés manquants et dont la
pertinence apparaît soudainement à l'élève? Qu'est-ce qui distingue l'apprentissage de
l'intégration?
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Durant les quatre premières semaines de cours, les élèves manifestent beaucoup
d'enthousiasme (voir tableau VI phase 1). Ils participent activement aux exercices proposés.
L'idée de réaliser un projet de leur choix les motive énormément Ils travaillent beaucoup à
définir et à préciser ce projet qui leur tient à coeur. Il se crée rapidement une atmosphère
stimulante dans le groupe. Toutefois, certains des élèves (Claude, Marcel, Emilie et Patrice)
qui avaientdéjà une idéeclairedeleurprojetenarrivantaucours trouvent lerythmedelaclasse
un peulentmême si nous lesencourageons àcommencer rapidement leurtravail.
Nous constatons unelégère baisse d'enthousiasme après larencontre de tutorat où des
exigences sont posées. Dans leur conception des choses, un projet personnel n'a pas àêtre
soumis aux mêmes contraintes qu'un travail plus scolaire. Ils sont étonnés d'avoir à se
documenter ( la très grande majorité n'y a tout simplement pas pensé), à rédiger une
problématique, à faire un plan. Lecommentaire que Michel fera peu après lami-session est
éloquent:
_ Je necroyais pas que les livres à la bibliothèque pourraient m'aider
dans leprojet(...) J'avais une idée toutefaite déjà; c'étaitqu'aucun livre
nepourraitm'aider.Jemesuisposédes questions, foi bien réfléchi, j'ai
décidé dedonner une chance au bouquin. Toi été agréablement surpris
des livres. Mon idée dedépart aété changée. J'ai réalisé quelque chose
aujowrdhui, c'estqu'il nefaut pas avoir latête trop enflée etpenserque
ï onsait tout.Les livresnousapprennentdes chosesquel'on nesavaitpas
encore. (Michel, journal de bord, 9e cours)
Mon projet restera-t-il mon projetou deviendra-t-il celui des professeures? C'est la
question que plusieurs ont en tête même s'ils ne l'exprimeront que plus tard, comme le feront
Mélissa et Michel au 7e cours:
_ C'est notre projet, on vafaire cequ'on pense qui estbon pour notre
projet, mais làc'estton projet. Notre projetmais dans tafaçon défaire.
(Michel, s'adressant au professeure)
_ C'estdes bonnes idéesque tu nousdonnes mais notreprojetilestmême
plus comme on voulait le faire au début; comme on dirait, on est



















Aprèsquatre semainesdecours, nousobservonsquelegroupes'organiseautourde l'idée
deprojetàréaliser. Les interrelationsentre lesélèves secréentfacilement surce thème. Chaque
élève a bien sûr sa démarche et son rythme individuels dans ce cadre. On pourrait utiliser
l'image d'un tricot en voie de réalisation, où le projet de chacun constitue une maille; les
interrelations des élèves relient ces mailles entre elles et l'ensemble est soutenu par les
interventionsdes enseignantes. Bref, àcetteétape, les choses se déroulentencore mieux qu'on
ne l'espérait
4.2. ACQUISITION DE LA MÉTHODE D'INTÉGRATION (5e au lie cours)
Durant cette deuxième étape du cours, le niveau des difficultés monte. Ici, l'élève doit
• faire l'inventaire de sesacquis;
• établir des liens entre ses acquis etson projet
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• résoudre sesdifficultés par une méthode appropriée;
• communiquer sadémarche et son projeten tutorat
En classe, nous avons proposé aux élèves de réaliser un tableau de leurs acquis de
formation. À l'aide d'une grille (voir tableau n ) élaborée à partir des opérateurs et des
démarches de D'Hainaut, ils doivent identifierune connaissance, une habiletéet une attitude
acquises ou particulièrement développées dans chacun descours suivis. Les élèves réalisent
ce travail individuellement d'abord et discutent les résultats en équipe ensuite. Nous leur
demandons aussi de noter les connaissances, habiletés etattitudes qui leur semblent les plus
utilespourréaliser leurprojet
Puis, ilsvisionnent le film Deslumières dans lagrande noirceur. Ce film raconte lavie
de la militante syndicale Léa Roback; il fait référence à l'ensemble des disciplines du
programme desciences humaines. Lebut de cetexercice estde travailler particulièrement les
connaissancesacquisesencoursde programme (faits, concepts, théories, méthodes,relations).
Lesélèvesdoiventreconnaître lesdivers typesde connaissances présentésdans cefilm ettenter
d'identifier dans quels cours cesconnaissances ontété acquises.
Nous avions prévu consacrer un cours aux divers problèmes qui allaient sans doute se
poser dans laréalisation des projets. En fait, cette semaine (7e) a servi à traiter un ensemble
complexe de problèmes liés non seulement àla réalisation des projets mais àl'organisation
même du cours que les élèves ont critiquée etquestionnée. Nous verrons un peu plus loin la
naturede ces problèmes.
L'élève assiste àdeux rencontres de tutorat (semaines 8et 11) durant cette étape. La
première lui demande surtoutde décrire l'avancementde son projetetde lerelieràl'inventaire
des acquis réalisé au cours de cetteétape. La dernière apour butde préparer la communication
orale et écrite de son projet
Enfin, àla dixième semaine, l'élève rédige en classe une synthèse de sa démarche de
retour sursesacquis à partir d'une citation du textedeCorbo. Ici,comme nousavonsmodifié
la planification du cours (annexe 3) nousdonnons explicitement le texte de l'exercice synthèse
demandé:
«La recherche de l'information, l'effort pour la valider, le passage progressif du vécu
naturel et spontanté de l'expérience sociale àune compréhension éclairée des phénomènes, le
détachement graduel des opinions et des préjugés, le déeentrement par rapport àla culture du
groupe d'appartenance, l'habitude du raisonnement logique, voilà autant de démarches
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intellectuelles que l'étudiant peut réaliser au contact de l'une ou l'autre des disciplines du
programme de sciences humaines. » En trois pages, démontrez comment votre projet vous
permet d'exercer ces démarches intellectuelles?
L'élève devaitdoncfaire l'effortde relier son projetàune partie desesacquisconcernant
lesdémarches intellectuelles qu'on tente de faire acquérir en sciences humaines.
4.2.1. OBSERVATIONS ET QUESTIONS
Cette étape, et plus particulièrement les semaines 5, 6 et 7, constituera ce que nous
pourrions appeler le « noyau dur »de l'expérience. Cela signifie que cette partie est jugée
centrale pour larecherche. Elle influencera l'ensemble de l'analyse. Nous distinguerons deux
niveaux dans cette partie. D'abord nos observations porteront sur ladynamique du cours, son
évolution, les réactions des élèves et nos interventions en classe. Ensuite, nous rendrons
compte des résultats concrets des élèves aux exercices proposés. Qu'est-ce que cela adonné
dans lesfaits? Quels acquis ont-ils réussi à identifier? Quels liens ont-ils réussi à établir?
4.2.1.1. LA DYNAMIQUE DU COURS
En fait lalégère baisse d'enthousiame notée à lafin delaquatrième semaine évolue et
culmine au 7e cours en véritable résistance de l'ensemble du groupe. Les élèves expriment
alors ouvertementce qu'ils avaient déjà commencé àdire dans leurs journaux de bord depuis
les 5eet6ecours. Ilsréagissent auvirage imposé: ilsétaient tournés vers lefutur, attelés à la
réalisation de leurprojet, et nous leur demandons de regarder vers leur «passé »au cégep, de
travailler dans de «vieilles »choses, de réaliser un inventaire difficile etlong alors que leur
projetles attend... Ça ne va pas.
Les problèmes etles critiques se manifestent àpeu près dans l'ordre suivant D'abord,
ilscritiquentlesexercicesderetoursurleurs acquisde formation. Ensuite, leproblèmedevient
la difficulté pour eux de voir les liens entre leur projet etles exercices proposés en classe; ils
se plaignent également de manque de temps. Les citations suivantes illustrent bien les
difficultés ressenties par les élèves devant les exercices de rappel de leurs acquis:
_ Selon les profs, cetravail (rappel des acquis) m'aidera à trouver un
moyen pour mieux travailler. C'est un travail assez facile mais qui
demandebeaucoup de temps.Taidiscutéaveclesautres, on aconcluque
c'est stupide défaire cela! (Myriam, journal de bord, 5e cours)
66
_Je nevois vraimentpas enquoifaire toutce gros tableauva m'être utile.
(Justine, journal de bord, Se cours)
_ ...j'aime faire un travail qui semble me rapporter quelque chose. Le
retoursur les acquisnem9a pas apportégrand-chose. Sif ai pu les écrire
sur unefeuille, c'est queje m'en souvenais. (Michel, journal de bord,
bilan)
^Ausujetdesgrilles sur lesacquis9fai trouvéplusdifficilede trouver des
connaissances reliées à mes coursplutôt que des habiletés et des attitu
des.Celademande unepériodederéflexion plusgrande coron asouvent
tendance à confondre certaines connaissances dans plusieurs
cours.(Josiane, journal de bord, 7e cours)
_Je n'aipasvraiment trouvé utilitaire l'exercicefait en classe quiprit le
coursaucomplet(référence aufilm).Jepensequ'un documentaire dense
de quinze minutes aurait fait l'affaire et m'aurait permis peut-être de
prendre plus de temps pour mon projet. Depuis quelque temps, je
commence à me sentir écrasé par le travail qu'exigent le cours et le
projet... (Marcel, journal de bord, 6e cours)
Leurs commentaires expriment aussi la difficulté d'établir des liens entre les projets et
les exercices. Les journaux de bordviennentcorroborer les interventions orales en classe.
-JLes deux derniers cours qu'on afaits là, je saispasà quoi ilsnous ont
servi.Toipasvuderapportavecmon projet.Jetrouve que çam'aenlevé
du temps où j'aurais pu aller chercher de la documentation. (Line,
commentant les Se et 6e cours dans sonjournal de bord)
JPowmoi leproblèmec'estletempsqu'onpasseàintégrerleprojetdans
lecours. Lefaitde prendre notreprojet, pisd'essayerdelerabouteravec
lesexigences ducours... (Louis, 7e cours)
_Taienfin un questionnement: qu'est-ce que lefilm vientvoiravec mon
projet? Que vais-je faire avec mes tableaux faits sur mes cours précé
dents?Noussommes totalementàcôtédesprojetsque nousdevonsfaire...
Je n'arrive pas àvoir en quoi le film peut m'être utile dans mon projet.
Je n'arrive vraimentpasàsaisirpourquoi vous nousfaitesfaire cela(...)
Ma petite analyse d'aujourd'hui: tous les étudiants ou presque semblent
aussi perdus que moi. (Lucie, journal de bord, 6e cours)
_Cene sontpas mes acquis scolaires qui m'ontpermis debien saisir le
film mais mes acquis familiaux et de vie. Je me demande à quoi nous
servira letableau des acquis dans le cadre du cours. De plus, jene vois
pas le lien entre les tableauxetnotreprojet. L'objectifprincipal du cours
est d9 identifier nos acquis etconnaissances pour les appliquer dans des
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situations nouvelles et dans l'avenir. J'ai réalisé que je le faisais depuis
fort longtemps.Je me sers de mes acquis tous les jours, par exemple lors
de discussions entre amis, lors de l'élaboration de travaux scolaires et
personnels. J'ai Vimpression quemoiet lamajoritédes élèves dugroupe
appliquions déjà cette méthode de retour. Peut-être que les étudiants de
ce cours nesontpas toutàfait la clientèlequevousvisiez. (Emilie, journal
de bord, 6e cours)
_ Quandtu choisis ce cours-là, de lafaçon dont c'était marqué, c'était
juste un cours pour le projet, pis là je me rends compte que c'est pas le
projet, c'est le film, c'est les tableaux, c'est plein d'autres choses. Moi
quandj'ai pris ce cours-là, je me disais ça va être vraimentdifficile, on
va monter unprojet, pis onva être toutseul,pis làje me rends compte que
le projet, on en avaitparlé audébut, pis là c'estfini, c'est plein d'autres
choses qui te prennentbeaucoup de temps. (Rire général en classe à la
suite de cette intervention de Line durant le 7e cours)
Cette dernière intervention soulève un autre problème, soit celui de l'écart entre leurs
attentes face au cours, la conception qu'ils s'en faisaient., et la réalité.
_Moije suishabituée à mescours... bon, t'as un travailde dixpages à
remettreà lafin, bang,bang, bang, tupognes ça unpeupartout,pis à un
momentdonnéà lafin, t'as toutes tesaffaires, chip,chip,chip,tufais ton
intro, pi t'arranges ça (...) Mais là, ça prend vraiment de la méthode de
travail, et puis t'es toujours suivie, on n'est pas laissés à nous-mêmes.
Quandfai choisi cecours-là, jepensais qu'on viendrait, pisy auraitpas
de cours vraiment, que ce serait comme des rencontres de tutorat, ben
qu'on auraitunpetitprojetlà,commepersonnel, maison seraitpassuivis
commeça. Je m'attendaispas vraimentà ça. (Caria, 7e cours)
Durant ladiscussion du 7ecours, une seule élève sedémarque du groupe:
_ Je n'ai pas de problème. C'est sûr, je suis aux études, donc j'en ai
quelques-uns. Desfois, bon, je travaille etje mecouche un peu plus tard
maisje pensequecelafait partiede la vie. En général, je suis bien les
démarches, ça va bien, j'ai des points d'interrogation, je mepose des
questions mais c'estpas... je trouve que c'estnormal. Jesuis capable de
trouver une solution, sinon je vaistrouverdel'aide. (Natacha, 7e cours)
Àce moment, le groupe semble traverser une phase de déstabilisation (voir tableauVI
phase 2). Les élèves cherchent le sens de ce qu'ils font Àdeux reprises durant cette période,
ils ont le sentiment d'avoir perdu leur projet D'une part, àla première rencontre de tutorat,
nous leur avons demandé de travailler leur idée de départ pour en faire un véritable projet
d'intégration et, d'autre part, ils ont l'impression de faire en classe des activités qui n'ont plus
rien à voir avec leurprojet
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A quoi sontduescesréactions? Comment départager cequi appartient aux élèves et ce
qui appartient aux professeures? S'agit-il d'une réaction normale d'élèves enplein processus
d'apprentissage? Est-ce dû à des lacunes dans la préparation des exercices proposés? Les
enseignantes ont-elles effectivement sous-estimé les liens àfaire entre lesprojets et les acquis
de formation? Comment évoluera cette situation? Vont-ils reconnaître certains liens qu'ils
n'arrivent pas à voir au moment où ils sont dans l'action? Devons-nous modifier nos
interventions pourles aiderà reconnaître ces liens?
Dans lescours suivants, lesélèvesrelativisent leurs positions. On sentune évolution. Ils
prennent conscience de leurs acquis et l'expriment. Ainsi, Patrice qui avait commencé par
questionner ladémarche finira par y trouver son compte:
_Jecomprendspourquoi ilfautretenirles cours utilespournotreprojet.
Mais pourquoi tous lescours? Au début de notre projet, Isabelle et moi
avionsprisletempsdesortirlalistedescourspourvérifiersinotreroman
pouvait répondre à lacondition de l'intégration. Ainsi, cours parcours,
nous nous étions posé la question. Alors, j'ai trouvéle travail vraiment
comme unecharge. (Patrice, journal de bord, 5e cours))
Nous lui avions alors demandé pourquoi iln'avait pas rédigé l'inventaire de ses acquis
àpartir de sa méthode qui était excellente. Quelques semaines plus tard, il écrit:
_ Pourquoi ne pas présenter notre méthode au lieu du « tableau
exponentiel »?La réponse estrelativementsimple. Au quai delagare, je
nesavaispas tropcequele cours nous apporterait, oùil nous amènerait.
Alors je me suis ditque le temps placerait le cours en perspective. Un
autreaspectquejetrouveaussiimportant.c'estqueletableauexponentiel,
ilarapportéfruits etsurprises. Àtoute charge, ilyadu plaisir. (Patrice,
journal de bord, 8e cours)
Dans son journal de bord, Nadine écrit:
_Taitrouvé cela lefun défaire le tableau des acquis. C'estsûrquejeme
sers de mes acquis mais ilyades choses dont tu ne te rends pas compte
avant de chercher et de l'écrire. C'était intéressant, moi tant que
f apprends c'est correct. (Nadine, journal de bord, 8e cours)
Leurs remarques sont profondes et significatives. Dans notre expérience d'enseigne
ment, rarement des élèves ont-ils revendiqué avec autant de détermination la compréhension
des relationsentre lesélémentsetrecherché le sensdes idéesetdes actionsproposées. Au fond,
ne sont-ils pas en plein processus d'intégration? Comment expliquer autrement ce souci de
chercherdes liensentre les diverses activités?Commentexpliquercetterecherche explicite de
sens? Et dans quelle mesure la pédagogie du projet influence-t-eUe ce processus?
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Nous analyserons au prochain chapitre toute la signification de cette résistance en
développant ces questions. Pour le moment, décrivons comment nous sommes intervenues
dans le déroulement du cours comme tel. Nous avons utlilisé une méthode de résolution de
problèmes (7e cours). Après avoir noté et classé au tableau leurs commentaires et leurs
critiques, nous avons cerné l'essentiel, reconnu certaines remarques qui nous paraissaient
justifiées et proposé des modifications au cours: une semaine (9e cours) de travail libre (en
classe ou à la bibliothèque) surleurprojet et une méthoded'inventaire simplifiée. Nous les
avonsaidés à mettre l'accent surce qui étaitutile au projet
Des élèvesontconstaté avoir rarement eul'occasion de formuler ainsi leurpoint devue
surun cours. Onnesavait pas qu'onpouvait vousdire carrémentces choses-là, diraLineau
7ecours. Au mêmemoment,Patrice écrit dans sonjournal: Aucun cours, demémoire etmême
en meréférant au tableau synoptique nous donnait la possibilité de critiquer, suggérer ou
soumettre desidées surlecontenu du cours (7e cours). Dans quelle mesure cela netient-il pas
àl'autonomie que leurconfère leur projet? Lecours n'estpas défini seulement par leurs profs,
ilsentiennent unbon bout Es expriment une telle appropriation deleur apprentissage: cela ne
leurdonne-t-il pasun « pouvoir d'expression »?
Laméthode adoptée pour traverser cette difficulté et les modifications proposées ont
semblé satisfaire les élèves qui retrouvent, àpartir du 8e cours, le sens deleur travail etlegoût
de poursuivre l'expérience (voir tableau VI phase 3). Ainsi, seulement trois élèves se sont
absentés lors de lasemaine de travail libre. Aujourd'huion travaille parnous-mêmes... çafait
du bien, onpeutavoirl'opinion desautres et ainsi comparer notre travail et nos idées, écrit
Cannelle dans son journal de bord après le 9ecours.
Cette deuxième étape comportait deux rencontres de tutorat De la première à la
troisième, nousavons remarqué une nette évolution. Lesélèvesarriventmieux préparés, ils ont
beaucoup de questions concrètes. Ils expriment un sentiment de nouveauté relié àleur projet:
J'aidécouvert que... J'ai étésurpris de... mais nous devons souvent nommer les liens entre
lesacquis et le projet, entre lesdivers éléments deleurdémarche, etc.À latroisième rencontre
de tutorat, plusieurs élèves sont plus encouragés etexprimeront un sentiment de satisfaction
plus grand vis-à-vis ces rencontres:
«
_ A ce tutorat-cij'ai l'impression que je maîtrise bien ce que j'avaisà
dire. Etquelque chose denouveau, je n'étais pasdébinée en partant du
tutorat. (Nadine, journal de bord, 2e rencontre)
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_ Je suissortie de cette rencontre trèsmotivée. J'avais le goûtdéfaire
toutdesuitemon travail,de lecontinuer, maisje nepouvaispas. (Nadine,
journal de bord, 3e rencontre)
_La dernière rencontre de tutorataété laplusvalorisantepourmoi;j'ai
enfin pu répondre aux exigences de l'évaluation dignement. (Marcel,
journal de bord, 3e rencontre)
Toujours est-il qu'à la fin decette étape, unnouvel équilibre semble secréer. Comment
l'expliquer? Quels sont les élémentsqui ontpermiscette réorganisation? Nous développerons
ces questions au chapitre 5.
Nous venonsdedécrire ladynamique qui acaractérisécetteétape, particulièrement bien
résumée par cet extraitdu journal de bordd'Emilie:
_ J'ai passé au moinsquatrestadesdansce cours. Autout début,avant
même d'aller au cours,fêtais tout emballée à l'idée de suivre ce cours.
Après environ deux cours, cefut la période de découragement et de
déprime. J'avais même legoûtdetout laisser tomber maisje nepouvais
pasparceque c'estmadernièreannée.Jemesentaisprise dans un piège.
Cettepériodeachangéseulementvers le7e cours.Toi dû revoir lafaçon
dont f écrivais mon journal debord et la manière dont j'envisageais le
cours. Ce défi et cette prise de conscience m'ont redonné le goût de
poursuivre. Maintenant, je peux dire que je suis à l'aise et confortable
dans la structure de ce cours. (Emilie, journal de bord, I4e cours)
Nousallons maintenantprésenter les résultatsdesexercices réalisés par les élèvesdurant
cette deuxième étape.
4.2.1.2. LES RÉSULTATS DES EXERCICES
Nousparlons icides troisexercices lesplus significatifs: le tableau des acquis (5e cours),
la grille de lecture du film (6e cours), la synthèse des acquis (10e cours). Il est presque
impossiblede rendrecomptedecesrésultatsde façon systématique, sousforme de tableau, par
exemple. Eneffet, nous donnionsdesconsignessouples, c'est-à-direque nous proposions une
méthode sans jamais contraindre les élèves à lasuivre comme telle. Et, effectivement, ceux-
ci commençaient toujours pas adapter la méthode proposée: //me semble que ça iraitmieux
sijefaisais çacomme ça: est-ce quejepeux? Chaque élève adonc travaillé différemment le
tableau des acquis: pas la même méthode, pas le même nombre de cours (entre 12 et 28), pas
tout à fait les mêmes habiletés, attitudes et connaissances (certains en ont ajouté à la liste
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proposée, d'autres ne les ont pas toutes utilisées). Fort intéressante sur le plan pédagogique,
cette façon de faire ne facilitait pas les choses pourla recherche.
Malgré toutes les difficultésexprimées par le groupe, il ne faudrait pas conclure pour
autant que les élèves n'ont rien retenu de ces exercices. Nous commenterons chacun d'eux en
commençant par le tableau des acquis. Nous constatons que la plupart des élèves traitent
d'abord leshabiletés et lesattitudes acquises dans lescours d'éducation physique. Lescours
de philosophie et de français sont traités en deuxième. Une très grande majorité a d'abord
commencé par les habiletés, ensuite les attitudes et, finalement, les connaissances. Dans
l'ensemble, afin de préciser telque demandé le contexte d'acquisition, lesélèves ont pris la
peine derédiger unephrase complète oude donner unexemple très concret
Nous observons que certaines habiletés et attitudes sont plus délaissées que d'autres.
« Organiser », « expliquer » et « agir » sontles habiletés les moins mentionnées. Les élèves
mentionnent souvent qu'ils ont eu à « analyser » dans différents cours. Pourtant, c'est
l'habileté qu'ils auront le plus de difficulté àutiliser dans laréalisation de leur projet Au7e
cours, Line dira: Mais c'estquand vous demandez défaire une analyse (...)je sais pasceque
vousvoulezparanalyser.Lequestionnement, oJc., meposerdes questionsçava, maisanalyser
(...). Elle témoigne d'unedifficulté généralisée dans legroupe. Dans ledomaine des attitudes,
« s'engager » et « résoudre des conflits de valeurs » sont celles auxquelles les élèves ont le
moins fait référence; les autres se répartissent assez également avec une certaine prédilection
pour « communiquer ».
Les connaissances sont assez éclatées. Il est peu significatifd'en dresser la liste compte
tenu du nombre de cours différents suivis par les élèves (plus de cent) et des considérations
mentionnées plus haut Les faits et les concepts (souvent compris comme des mots de
vocabulaire ou des termes techniques) semblent plus faciles à traiter. Les méthodes ont été
identifiées surtout du point de vue de la «méthodologie du travail intellectuel »sauf pour des
cours commepsychologie expérimentale, parexemple. Elles ontsouventétéconfondues avec
les techniques. Les théories (prises dans un sens vraiment très général) sont nommées assez
clairement, particulièrementen mathématiques^ en psychologie, en philosophie eten sociolo
gie. Quantauxrelations, eUesontétélittéralementabandonnéesparlesélèves. Plusieurs élèves
ne se sont pas risqués àidentifier les catégories de connaissances telles que proposées dans la
grille. Ils indiquaient une« connaissance » et, à la lecture, nous les avonscodées.
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Encore une fois, lescommentaires des élèves en classe ou dans les journaux de bord
expriment leurperception de ces exercices et la prise de conscience de leur utilité.
_ Il y a des liens entre mes cours... est-ce que je dois faire les cours
séparément ouje peux lesfaire ensemble? (Louis, durant le 5e cours)
JLes acquis demon cours dedéveloppementde lapersonne meserviront
carj'ai eudesnotions surcomment passer une entrevue. J'ai l'impres
sion quetoutcequisepasseencemomentserattache àmonprojet. Hier,
j'étudiais enéconomie et lorsque f ai lu les documents sur le marchédu
travail, j'ai comme explosé dans ma tête (...) (Caria, journal de bord, 6e
cours)
_ Lorsque Irène a parlé du cours d'éducation physique qui dévelopait
l'attitude d'aller au bout desoi, çam'a vraiment ouvert les yeux surle
cours où je croyais en avoir appris le moins. Je suis très heureuse d'en
avoirpris conscience. Dans mon projet oudans n'importe quelle situa
tion de ma vie, lorsque je serai découragée et quej'aurai besoin de
confiance, je repenserai à ce cours et je me dirai: Voyons donc, tusais
bien que tu disquet'espascapable mais dans lefond, t'esCAPABLE.
Entoutcas,pouruncoursquejetrouvaisnul,ilm'adonnédesacquis très
importants (...) et si je memetsà réfléchir à d'autres habiletés comme la
technique qui rend le sport moins exigeant et plus agréable, l'esprit
d'équipe entre les partenaires et l'organisation surtout pour les sports
d'extérieurs. (Caria, journalde bord, 5ecours)
_Je ne pensais jamais que j'avais appris tant de choses. Un cours où je
pensaisavoirappris lemoins (ptàlo de Vm) jemerends compteque c'est
làque/ai leplus appris. J'ai appris àme questionner, me documenter,
critiquer, faire du travail manuel, etc. (Danièle, durant le5ecours)
Une coïncidence a eu un effet heureux chez Justine qui suit un cours d'entraîneur à
l'extérieurdu collège. Au 9e cours, elle entre en classe etraconte qu'on exige qu'elle procède
àun rappel de ses acquis susceptibles de lui être utiles pourdevenir entraîneur. Et laformule
est sensiblement lamême que celle du cours d'intégration. Surprise, elle écrit:
_Jeréalise que tout le temps quej'aimisàfaire mon tableau des acquis
déformation peut maintenant me servir concrètement àfaire mon plan
d'entraînement. (Justine, 9ecours)
Quant àla grille de lecture du film, elle révèle une facilité des élèves à noter les faits
etmême lesconcepts. Il semble beaucoup plusdifficilede reconnaître lesthéories (confondues
avec les idéologies), les méthodesetles typesderelationsauxquels le film fait référence. Dfaut
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dire aussi que les élèves n'avaient pas tous, loin s'en faut le même bagage. Les élèves qui
n'avaient eu aucun cours d'histoire avaient des difficultés à suivre le film. Ceux qui avaient
fait des cours de politique, sociologie et histoire sont intervenus plus facilement en classe et
ont parfois pu répondre auxquestions des autres. Ces citations donnent une idée du type de
travail réalisé durant le film:
_ Dansla prise de noteseffectuéependantlefilm,mespointsforts ontété
lesfaits et les théories tandis quemon pointfaible a été lesrelations. C est
quedansmescours de sciences humaines, onparlait beaucoup défaits et
de théories tandis queles relations, on n'en a jamais vraiment parlé.
(André, journal de bord, 6e cours)
^Plusieurs demesacquis déformation sontressortis dufilm, ce quima
fait aussiprendre conscience demeslacunes. Par exemple, auniveau de
l'histoire, delapolitiqueetdelagéographie,/en arrache. Jen'aijamais
suivi aucun decescours. Heureusement que mes cours d'anthropologie,
defrançais etdephilosophie m'ontapprisquelques notions surl'histoire
et la politique. (...) (Caria, journal de bord, 6e cours)
_ Aufuretàmesurequelefilm avançait, jefaisaisdéplusenplusde liens
avec cequej'avaisappris dans mes cours. Ainsi, mes cours desociologie,
dephilosophie ontabordé les problématiques dufilm; sans ces cours, je
crois qu'il auraitété difficile de comprendre lefilm dansson ensemble.
(Josiane, journal de bord, 6e cours)
La synthèse des acquis demandée au 10e cours aeu, elle aussi, des résultats partagés.
De toute évidence, nous traînons un problème quant à la façon de travailler ces acquis de
formation. A titre indicateur, la moitié des élèves ont obtenu la note de passage. Il s'agissait
d'établir des liens significatifs entre lesdémarches intellectuelles de base mentionnées dans
lacitationetleurprojet(voir4.2.). Nous avons observécommentils procédaient pourrépondre
àlaquestionàcetteétapedu cours. Étaient-ils capablesde réutiliserles consignesdonnées pour
le projet, par exemple? En circulant parmi eux, nous constatons que la majorité des élèves se
font un plan et un brouillon plus ou moins élaborés selon le cas. Il y adonc au départ une
recherche de méthode. Plusieurs auront ensuite tendance àraconter les étapes de leur projet
plutôt qu'à montrer les liens entre les démarches intellectuelles etleur projet Cette difficulté
est-elle reliée aux autres exprimées plus haut concernant les liens entre les exercices et le
projet? Les élèves avaient-ils suffisammentd'acquis pour être capables de réalisercetravail?
Plusieurs ont, ici encore, cherché le rapport entre les exercices sur les acquis etcette
synthèse. On cherche àrattacher les morceaux. D'autres ont eu de la difficulté àcomprendre
le sens de lacitation. Line l'exprime bien: Je nevoyaispas l'aide qu'ont pu nousapporternos
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tableaux desacquis. Vous disiez que c'étaitpour nous aider. Jen'aipas vu du toutle rapport
qu'ilpouvait exister etje nesuis pas laseule. Il vafalloir que vous donniez desexplications,
carje ne vois vraiment pas ce que vous attendezde nous (Journal de bord, 10ecours).
Les observations faites durant cette période du cours d'intégration nous amènent à
formuler d'autres questions portant sur l'approche transdisciplinaire, l'encadrement des
élèves et le transfert des acquis.
A lafin decette étape, nous nous interrogeons sur les fondements mêmes del'approche
transdisciplinaire. Nous constatons quenous nesommes pas très à l'aiseen classe aveccette
approche surle plan desconnaissances. Est-il possible d'enseigner des connaissances selon
une approche transdisciplinaire? D'un pointde vue épistémologique, qu'est-ce qu'un concept
transdisciplinaire? Latransdisciplinarité n'est-elle pas réservée aux habiletés etaux attitudes,
qui nous semblent dans la pratique beaucoup plus simples àtraiter?
Dans le travail d'encadrement des élèves, nous constatons que nous avons surestimé
leurs acquis en matière de méthodologie du travail intellectuel. Nous devons enseigner de
nombreuxélémentsde méthode,voire même accompagnertrois ouquatre élèvesqui ne savent
pas encore commentutiliserles ressources de la bibliothèque. Ceci entraîne des conséquences
sur letemps consacré àl'encadrement. Comment se déroulerait l'expérience avec des élèves
du nouveau programme qui auraient suivi les deux cours de méthodologie? Y aurait-t-il des
différences sensibles?
Lesélèves ont-ils raison de dire Je n'aipas appris ça ?Quand ils l'ont appris, pourquoi
ne le transfèrent-ils pas facilement? L'ont-ils appris dans une situation qu'ils jugeaient
significative? Les auteurs soutenant que rintégration n'est possible que dans des moments
d'apprentissage significatifs auraient-ils raison? En revanche, on constate que certains élèves
ont une plus grande facilité que d'autres àréutiliser leurs acquis, comme s'ils avaient déjà
travaillé cette méthode. À quoi cela tient-il?
Avantl'expérienceducours,nousavionspenséàce problèmedes lacunesàcomblerdans
la formation des élèves. Mais avec une vision un peu mécanique des choses, nous pensions
surtoutobservercommentlesélèvesréutiliseraientleurs acquis. Nous n'avions pas l'intention
d'enseigner ce qu'ils n'avaient pas acquis ou ce qu'ils disaient ne pas avoir acquis, n afallu
rectifier le tiret la situation est devenue beaucoup plus intéressante dans sa dynamique réelle:
il semble que l'intégration ne se fasse pas en dehors de l'apprentissage de nouvelles
connaissances, habiletés etattitudes. Cela nous invite entre autres àapprofondir une fois de
plus lesconcepts aveclesquels noustravaillons.
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4.3. MAÎTRISE DE LA MÉTHODE D'INTÉGRATION (12e au 15e cours)
Cette dernière étape du cours demande à l'élève :
• de communiquer oralement sa démarche et son projet au groupe;
• de reconnaître la démarche d'intégration dans les projets des autres;
• de rédiger une synthèse finale.
Enclasse, nousproposons unesimulation de conférencede presse pourles présentations
de projets. Pendant trois semaines, sept « invités » présentent leur projet en insistant sur la
démarche qui leura permisde le réaliser, pendant que les autres jouent le rôlede journaliste.
Ces derniers questionnent les projets des invités et doivent rédiger un « article » dans leur
journal de bordoù ils rendentcompte d'un projet de leur choix.
Auderniercours, onleurdemande derédigerunesynthèse finale oùilsdoiventappliquer
ànouveau laméthode d'intégration dans une situation fictive, différente decelledeleur projet
L'exercice demandé est le suivant:
« À l'été 1992, la municipalité de Bécancour (région de Québec) vous engage pour
produire undépliant II s'agitde faire connaître la spécificité de Bécancour aux habitants de
Qécy, une petite ville française. Bécancour et Clécy son jumelées. Le jumelage consiste à
favoriser les échanges culturels, économiques et touristiques entre deux villes de pays
différents. Lesalaire esttrès intéressant etvous êtes prêts àrelever ledéfi. Vous disposez de
trois mois pour mener à bien votre projet Dites en trois pages maximum comment vous
procéderiez. »
Ils'agitde proposerencore une fois une situation différente afin d'observer leurcapacité
à réutiliserleurs acquis.
43.1. OBSERVATIONS ET QUESTIONS
Nous constatons d'abord une très grande motivation de l'élève àprésenter son projet et
àécouter les présentations des autres. Ils ont des exigences envers eux-mêmes, puis les uns
envers lesautres, et se lescommuniquent Ce niveau d'engagement tranchait nettement sur
nos expériences pédagogiques antérieures. Nous avions planifié des stratégies pour favoriser
la formulation de questions et encourager lesdiscussions. Elles furent toutà fait inutiles. Un
geste témoigne àlui seul de l'intérêt qu'ils se sont porté les uns les autres: près du tiers des
élèves ont acheté une photocopie du roman (75 pages) rédigé par Patrice etEmilie.
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Nous avions fait l'hypothèseque dans le rôle de journaliste, les élèves réutiliseraient
leurs acquis pour questionner ladémarche des autres. Nous avons étésurprises de la variété,
delapertinenceetduniveaudecomplexitédesquestionsdesélèves. Illustrons cesobservations
par des exemples de questions posées lors des communications. Certaines montrent d'abord
les liens qu'ils ontpufaire entre leurprojetetceux des autres, demême que leur capacité plus
générale de relier les divers projets entre eux.
Leprojet deJacques porte surl'élaboration d'unénoncé depolitique québécoise surle
commerceextérieur, n s'intéresseauniveaupolitiqueettranspose sespréoccupationsdans des
questions à Justine qui vient d'exposer son plan d'entraînement pour le ski nautique:
_ fen reviens à la problématique générale. Tu as décidé de faire ce
projet-là parce que tudisais qu'iln'yavaitpasdeplanification. Crois-
tuqu'il s'agitseulement d'une première étape où, après ça, tuirais vers
une deuxième étape qui serait, je ne sais pas moi, l'élaboration d'une
politique nationale sur le plan du développement dune écolede ski? Y
aura-t-ilunesuiteàçaousic'estjustelapremièreétape? Hpoursuit: Est-
cequ'ily a (fautres paysquioffrentdesprogrammes dans cedomaine et
qui pourraient f aider? (12e cours)
Josiane voulait d'abord être professeure defrançais ausecondaire. En cours desession,
elle amodifié son orientation: elleveutenseignerau primaire. Laquestion qu'elleposeàLaura
qui a fait un stage dans une école primaire n'est pas étrangère à cechangement:
_Est-ce que cette expérience amodifié tavision del'enseignement? (13e
cours)
Philippe a travaillé sur ce que pourrait être un projet de société après l'indépendance.
Caria intervient
_Laprésentation dePhilippe sur leprojetdesociétéfaitsuite à celle de
Josiane sur les difficultés enfrançais des élèves du secondaire et du
collégial. Tantôt, elle (Josiane) parlaitdufrançais. Tout lemonde icion
a beaucoup de difficultés. Comment expliques-tu qu'on tienne tant au
françaisetàlaculture?Ilyaunecontradictionjoutlemondeditquec est
important et personne nefait rien. (13e cours)
Lors de la présentation de son projet, Caria établit des liens avec trois des quatre
présentations qui ont précédé la sienne:
_ IlyadesliensavectoutlemondeicifcommePhilippetantôtquiparlait
d'individualismef eh bien moi ça ressortait chez moi aussi dans mon
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projetde décrochage scolaire (...)AvecCannelle aussiquimontrait que
toutle monde veutallerensciences pouravoirdesjobs. Lapriorité c'est
lascience, c'estpasdes'occuper dumonde, de l'aspectsocial.Même les
orienteurs poussent vers les sciences à cause des emplois (...) Enfin,
André qui nous parle d'aller sur une autre planète, benfaudrait aussi
s'occuper d'ici parce que ça va pas bien. (13e cours)
Cannelle relie son projet à celui deCaria surledécrochage scolaire:
_ Parmi lesjeunes que j'ai rencontrés, il y en a quim'ont dit que s'ils
étaient refusés en sciences, ils préféreraient aller travailler chez Mac
Donald qued'allerensciences humaines. (13e cours)
Plusieursquestionsvisentàfaire préciseras liensentreleprojetetlemilieu d'insertion:
_ Tu parles d'être entraîneur, est-ce que tu veux en faire une profession
oujuste un loisir? (Patrice à Justine, 12e cours)
_ Créer ton entreprise, la développer, la gérer, est-ce un élément
important? Est-ce lemilieu dans lequel tu veux allerplus tard? (Jacques
à Valérie travaillant sur un nouveau concept de centre d'accueil pour
personnes âgées, 12e cours)
_ Stéphane achoisi d'être pompieravec son projet. Vous autres, çavous
adonnéquoid'écrire ça? (NatachaàPatriceetEmilie qui présentent leur
roman, 13e cours)
_ Si tu ne gagnes pas au concours de philosophie, est-ce que tu vas
considérer que ton projet estun échec? (Marcel àAndré qui soumettait
son projet au concours «Critère», 13ecours)
JLe travail que tu asfait, est-ce que çava t'aider plus tard? ( Justine à
André, 13e cours)
D'autres questions débordent ducadre duprogramme comme teletouvrent surd'autres
domaines de la vie:
_Quand tuparlais de la mouche (recherche scientifique sur laprolonga
tionde lavie de lamouche) (...), j'ai vu un documentaire cettesemaine
qui parlait d'un village, d'un monde que la technologie n'avait pas
touché. Despersonnesde116ansquitravaillaientencoreetavaientl'air
en forme. Ils ont cherché ce qu'ils avaient dans leur corps qui leur
permettait de vivre comme ça. S'ils sont capables de découvrir des
protéinesetdes remèdes pourprolongernotre vie, qui donneraient aussi
moinsde maladies, tu neseraispaspourça? Ça touche au côtébiologique
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mais ça nous empêche d'être malades, tu ne serais pas pour ça? (Line
à André dont le projet portait sur les bienfaitset méfaits de la science et
de la technologie, 13e cours)
_ Est-ce enForêtNoirequ' il y a aussi lesanciens camps pour lesJuifs?
(Line à Nadine qui présente un itinéraire de voyageen Allemagne, 14e
cours)
À Myriam qui afait un travail sur le métier de sexologue, Patrice demande:
_Jene connaispastrop lemilieu mais n'est-cepastrop saturé? Ily a des
émissions à la télé, DrRuth quifait le tour de laplanète pourparlerde
sexualité. Que penses-tu de ce milieu? (12e cours)
Deux communications ontdéclenché des débats qu'il serait trop long derelater dans ce
rapport leprojet deJosiane sur laperception du français par les élèves et par lesprofesseurs
etcelui deAndré sur lascience etlatechnologie. Deux importantes questions de société, soit
celles delalangue etde lascience ontdonc étélonguement discutées. Ces débats constituent
aussi un terrain d'exercicepourl'intégration.
Sur le plan delaméthode, leurs interventions sont éloquentes àdivers niveaux. Marcel
a saisi dans ce cours la notion de problématique qui lui a permis, dit-il, de faire un travail
vraiment personnel, qui lui appartient vraiment Aussi est-il curieux de voir si les autres ont
fait les mêmes apprentissages:
_ Ta problématiquecommetelle, comment tu l'as cernée? demande-t-il
à André (13e cours)
Patrice intervientdeux fois pouramener Andréàpréciserson pointdevue surla biotique.
Il lui dit;
_Tuasdonné cepoint de vue-là, mais est-ce que tu aspu lire d'autres
points de vue?
André répond qu'il alu un bon article complet sur la biotique. Patrice lui dit alors:
_ Donc, tu n'as lu qu'un point de vue, tu ne fes pas intéressé à
l'ensemble... ( 13e cours)
Valérie voulait développer un foyer idéal pour personnes âgées. Toutefois, son projet
n'amène rien de neuf sur le sujet Les élèves ne voientpas en quoi ilest «idéal ». Cannelle lui
demande alors:
79
_ Moi ce que je ne comprends pas, c'est que le concept de foyer reste
concept de foyer... (12e cours)
Carmelle est alléedansuneclasse ausecondaire pourson projet. Elledemande à Laura
qui a fait un mini-stage au primaire:
_ Penses-tu quetaprésencea pufausser les données, surtoutquec'était
seulementunaprès-midi, lesélèvesn'ontpaspus'habituerà taprésence?
(13e cours)
Linedemande à Philippe qui a présenté son projet (Essai surle projet de société après
l'indépendance) sansrendre compte de sadémarche:
_Là, tu nous as juste parlé de ton projet. J'ai vu que tu avais des
démarches quetuavais suivies. Là,je voudrais quetunousparlesun peu:
1)decequit'aamené àfaire ça, c'estquandmême groscomme projet...,
2)de tesobjectifs, 3)des difficultés que tu asrencontrées dans ton projet
et ta problématique, parce que t'en parles pas de ça... (14e cours)
Claude a organisé une semaine de sensibilisation au milieu carcéral. Il a invité des
intervenants reliés àce milieu. C'estencore Line qui luidemande:
_ Moij'aieudesdifficultésàrejoindremonmonde. Est-ceque c'étaitplus
facile quetes invités acceptent de venir icivuquetuétaisun ex-détenu?
Qu'est-ce quiafait que cesgens acceptent de venir? (13e cours)
Nous avons noté les questions posées en classe. Mais comme nous l'atrès justement fait
remarquer une observatrice au cours, cette façon de faire privilégie les élèves qui ont une
facilitéd'expression en groupe. Desélèveseneffetn'ontpresque pas parléen classe. Ques'est-
ilpassé poureux? Ont-ils établi des liens? Suivaient-ils activement lescommunications? C'est
encore une fois par leur journal de bord que nous avons pu compléter nos observations. Les
élèves plus introvertis préfèrent souvent l'expression écrite. Le journal de bord de Josiane
illustre ce fait Elle commente le projet de Valérie (Foyer d'accueil idéal pour personnes
âgées). Après avoir très bien posé la problématique de la «personne âgée »dans la société, où
de toute évidence elle fait référence à ses acquis en sciences humaines, elle critique la
présentation de Valérie:
_ Je crois qu'il auraitété intéressantd'inclureces notionset de chercher
les réponses, les raisons àces nombreuses différences. Je trouve qu'elle
nenousapasparlés}^anunentdusujet,letoutrestantfonvague.Ainsh
ellementwnnequ'elleaimeraitouvrirmfoyerd'accueiloùlespersonnes
âgées seraientautonomes (...) Mais dans ce cas, pourquoi cespersonnes
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iraient-elles habiter dans ce type d'habitation? (...) On aurait dit que
l'étudiante n'avait pas travaillé le fond de son projet. Il manquait de
questionnement et je nesais toujours pas ce qu'elle voulaitdémontrer.
Lorsque desgens lui posaient desquestions, on aurait dit que c'étaitla
premièrefoisquelle envisageait l'aspect énoncé. (Josiane, journalde
bord, 12e cours)
Lors du 14e cours, dernier cours alloué aux communications des projets, une élève a
demandé s'ily aurait du temps pour faire des commentaires d'ordre plus général sur lecours.
Son commentaire témoigne àla fois de l'importance accordée au groupe etde l'évolution des
élèves.
_Onvousiaécritmaisonle ditpasauxautres.Pasjusteça, àun moment
ondisait toutcequ'onn'aimaitpas,onvous a toutes bombardées... mais
il me semble que là, j'aurais autre chose à dire. (Cannelle, 14e cours)
Et Mélissa de renchérir
_ Notreopinion a changé...
Nous avons alors pris conscience d'une faiblesse importante de notre planification de
cours. En fait, nous avions oublié de prévoir un temps pour faire un bilan de l'expérience que
nous venions de vivre ensemble etpour donner du feed-back aux élèves sur les productions
écritesetoralesqu'ilsvenaientde rendre: journalde bord,rapportécritdeprojet,communication
orale, synthèse finale. Pour rectifier cette lacune, nous avons d'abord modifié le cours-
synthèse (15e cours). Une heure fut consacrée au bilan de la session, ce qui laissait encore
suffisamment de temps pour la rédaction de la synthèse finale. Nous leur avons également
proposé un 16e cours un peu spécial: rencontre en tutorat pour l'évaluation finale et dîner
communautaire pourle plaisir! Seulement six élèvesse sontabsentés à ce 16ecours.
En ce qui concerne la synthèse finale, les résultats ontété très positifs. Les élèves ont fait
preuve de créativité; ils ont réutilisé les acquis et la méthode d'intégration, même si, dans
certains cas, l'exercice semblait un peu mécanique. Les élèves se sont inspirés de la démarche
de leur propre projet pour la transférer dans cette situation fictive. La plupart ont essayé de
redéfinir lecadredans lequelilsavaientàtravailler(objectifsetproblématique). Cette synthèse
leurest apparue plus facile que celle de la semaine 10. C'étaitconcret, leurprojet était fini, ils
avaient une vue d'ensemble du cours. Leurs communications semblent avoir joué un rôle de
préparation àcette synthèse en présentant diverses situations d'apprentissage et de vie.
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Avant de terminer cette partie, il faut dire un mot sur l'évaluation de ces élèves. Ont-ils
réussi le cours? Y a-t-il eu des échecs et des abandons? Trois élèves ont abandonné vers la fin
du cours: Louis pour des raisons personnelles assez complexes; Jacques s'est laissé déborder
par ses activités sociales et politiques et son projet est alors devenu trop exigeant; Danièle
suivait huitcours ettravaillait parfois jusqu'à quarante heures/ semaine; son engagement dans
le courset dans son projeta connu des hautset des bas et elle a finalement abandonné avant
la fin du cours bien qu'elle ait pris la peine de rédiger un rapport de projet qui répondait tout
àfait aux objectifs. Tous les élèves sauf trois ont obtenu une note supérieure à70%. Une seule
élève aéchoué. Mentionnons le souci du groupe de savoirce qu'il advenaitdes trois élèves qui
n'avaient pas fait de communication. Cela témoigne également du sentiment d'appartenance
au groupequi s'est développé dans ce cours.
Nous allons maintenant nous attarder àl'analyse etàl'interprétation del'ensemble des
données recueillies durant cette expérience, au développement des questions que nous nous
sommes posées en cours deroute et àla formulation d'hypothèses découlant de laconfron




Voyons maintenant comment l'expérience quenous venons de décrire questionne nos
objectifsdedépart Rappelons lebutde la recherche: favoriser 1'intégration des apprentissages
chez les élèves finissants du programme de sciences humaines. Pour ce faire, nous visions
l'atteinte de trois objectifs:
• élaborer un modèle transdisciplinaire d'intégration des apprentissages;
• construire une approche pédagogique adaptée;
• expérimenter ce modèle sous la forme d'un cours-laboratoire.
Reprenons maintenant cesobjectifs sous forme de questions:
•Lemodèletransdisciplinaired'intégrationdes apprentissagesa-t-il favorisé l'intégration
des apprentissages des élèves? En quoi et comment notre compréhension de la
démarche d'intégration a-t-elle été modifiée? Quel est l'impact de cette nouvelle
compréhension sur l'organisation du modèle?
• L'approche pédagogique conçue et expérimentée a-t-elle favorisé l'intégration des
apprentissages? En quoietcommentl'expérience de larelation pédagogiqueconcrète
a-t-ellemodifiénotreconceptiondu rôle de l'enseignant dans ladémarche d'intégration
des apprentissages?
• La forme que nous avons donnée àcette expérimentation a-t-elle favorisé l'intégration
desapprentissages? L'expérience vient-ellequestionnercetteforme? Y a-t-il d'autres
formes qui peuvent favoriser l'intégration des apprentissages de programme?
En cohérence avec la méthodologie qualitative utilisée, il n'est pas possible de donner
des réponses catégoriques àces questions. Nous ne pouvons pas généraliser etdéclarer un
modèle etune approche valides ou non àpartir d'une seule expérience pédagogique. Notre
intention est de les discuter afin d'enrichir la compréhension du processus.
5.LUN MODÈLE TRANSDISCIPLINAIRE D'INTÉGRATION DES
APPRENTISSAGES
Dans cette partie, nous allons revenir surchacune des trois composantes de la méthode
d'intégration: rétention, transfert dans une situation nouvelle etmétacognition. Nous analyse
rons aussi l'ensemble de l'approche transdisciplinaire utilisée dans cette expérience.
86
5.1.1. RETENTION ET TRANSFERT
En ce qui concerne le rappel des acquis et leur transfert dans une situation nouvelle,
comment les observations notées en cours d'expérimentation viennent-elles se greffer aux
différentes recherches déjà réalisées sur le sujet?
Plusieurs auteurs nousavaientmisesen gardecontre une approche trop mécanique des
notionsde rétention, de transfertet de situationnouvelle. Nous avions pourtant l'impression,
au débutdu cours,que rintégration consistait essentiellement en la réutilisation des acquisde
formation sans nécessairement être en situation d'acquisition de nouvelles connaissances.
Cette préconception s'est trouvéegrandement modifiée par l'expérience et ne résiste plus à
l'analyse.
Ainsi, la plupart des auteurs définissent une situation nouvelle comme une situation
différente de celledu contexte d'apprentissage. Cetteconception est reliéeà la nettedistinction
qu'effectuentces mêmes auteursentre le transfertet Fapprentissage. Mais le cours nous amène
à faire deux remarques:
• c'est rélève lui-même qui fait en sorte que la situation est nouvelle ou non;
• dans cette situation nouvelle, il fait nécessairement et obligatoirement de nouveaux
apprentissages.
Une situation nouvelle ne se définit pas nécessairement par des considérations extérieu
res au sujet Une situationpeut paraîtrenouvelle d'un pointde vue extérieur, et pourtant l'élève
se conduira comme dans toutes les autres situations. Une situation nouvelle est avant tout
une réorganisationdes savoirs de l'intérieur du sujet» commesi la dimension métacognitive
venait régla: la dimension cognitive des apprentissages.Aucune situation n'est objectivement
nouvelle: c'est la position du sujet dans la situation qui lui donne un caractère nouveau. Par
exemple, Stéphanehésitaitquant à son orientation future: pompierou professeurd'éducation
physique?Nous l'avons encouragé à faire un projet de cette interrogation. Dans son rapport
de projet (12e cours), il dira:
J'ai dû transformermon dilemme en projet (...) C'était une situation
nouvelle pour moi, je n'avais jamais auparavant cherché à résoudre un
dilemme pour trouverunesolution. C'est la premièrejais quej'entrepre
nais la démarche de résoudre undilemme par des méthodes bienétablies.
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Certainsauteurs prétendentque l'élève qui définit lui-même sa situation aura tendance
à demeurer en terrain connu et àéviter lasituation nouvelle. En cela, le projet choisi par l'élève
ne favoriserait pas un véritable transfert. La question est importante: Comment l'élève se
construit-il une situation nouvelle? Comment l'enseignant peut-il amener l'élève à explorer
l'inconnu? Certains auront tendance effectivement àenfilerleurs vieilles pantoufles, à rester
dans des avenues connues même si, en apparence, ils ont l'air d'être dans un nouveau projet.
Mais l'inverseest aussi vrai. Un élève qui se choisitun projet significatifdevra, à un moment
ou l'autre de sadémarche, traverser uneétape de réorganisation de ses acquis qui l'amènera
surun terrain nouveau, jamaisconsidéré sous cet angle.
Cette importance accordée par lesélèves à lasituation nouvelle queconstituait leur projet
nous amène à penserque le transfert des acquisné peut se faire en dehors d'un contexte où
l'élève a laconviction d'apprendre quelque chose de nouveau. Si l'apprentissage est signifi
catif, on intègre en apprenant et on apprend en intégrant C'est parce qu'il est en train de faire
quelque chose deneufquel'élève s'interroge sur lapertinence ounonde sesacquis. Autrement
dit, labase acquise ne peut être réactivée que dans uncontexte où il y a des choses nouvelles
à apprendre; sans quoil'opération reste mécanique, nonsignificative et on ne peut parler de
transfert
Le cours d'intégration avait un statut différent deceluidesautres cours: ce n'étaitpas un
cours disciplinaire, il étaitbasé surle projet d'intégration et il était perçu comme untremplin
vers l'université. Pour toutes ces raisons, nous pensons que le cours a offert un contexte
signifiant quia créé pour lesélèves une motivation à acquérir de nouvelles connaissances.
Nous avons observé un paradoxe intéressant: la situation nouvelle empêche parfois
l'élève de reconnaître unacquis. Il aura tendance àdire qu'iln'a jamais appris cequi lui est
demandé pour réaliser son projet L'intervention de l'enseignant qui lui demande de faire
l'effort de vérifier s'ilestbien sûr de nepas avoir déjà vu «ça» quelque part l'oblige àentrer
dans un processus de réactivation de ses acquis. C'est la situation nouvelle, questionnée par
l'élève et par l'enseignant, qui entraîne cette réactivation.
Pour pouvoir intégrera faut donc être dans uncontexte oùonapprend quelque chose de
nouveau. Ceci pose toute la question du contenu du cours. Ce contenu était constitué du projet
de l'élève, défini par l'élève, en fonction des composantes d'une méthode d'intégration
proposée par les professeures. L'apprentissage consistait à réaliser un projet (ce qu'ils
n'avaient jamais fait personne), àacquérir une méthode d'intégraticm et à faire lesexercices
proposés pour en faciliter l'acquisition. Mais c'estle projet quiamenait l'élève àacquérir de
nouveaux savoirs, de nouveaux contenus.
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Nous avions également l'impression, au début du cours, que les élèves auraient
davantage de facilité à reconnaître leurs acquiset donc à les réutiliser. Les choses ne sont pas
aussi simples car le problème a plusieurs facettes.
Un élève peut ne pas avoir acquis ce dont Ua besoin. Dans ce cas, le professeur peut
lui enseignerce qui lui manque; cela se situe généralement au niveau de la méthode (savoir
penser, savoir chercher, savoir travailler intellectuellement). Pour avoir parlé avec certains
inrofesseurs, noussavions que, danscertains cas,ce que l'élève disaitne pas avoiracquisavait
pourtantbel et bien été enseigné.Pourquoialors l'élève ne le retrouve-t-ilpas? Il se peut que
cet apprentissage, pour diverses raisons, n'ait pas été significatif pour l'élève.
D se peut aussi que l'élève, à un moment précis, ne retrouve pas ce qui a pourtant
été acquis de manière significative. Il faut un tempsde réactivation et nous observonsque
ce temps varie avec chaque individu. Il faut poser la question, mettre l'élève en situation de
« rechercher l'acquis » pour que le processus s'enclenche à un rythme que personne ne peut
prévoir. Par exemple, Michel (voir 4.1.1. ) a très bien indiqué, lors de la réalisation de son
tableau des acquis, où et comment il a acquis l'habileté de se documenter. Pourtant, cette
habileté supposément acquise n'est pas tranférée dans le contexte du projet N'est-ce pas lié
au fait que le projet représente une situation nouvelle et empêche temporairement de
reconnaîtreet de réutiliser une habileté acquise?
Enfin, il se peut que rélève n'arrive pasà reconnaître on acquis qu'il est pourtant
en train de réutiliser. Lesdifférentes acquisitions de connaissances, d'habiletésou d'attitudes
se fondent l'une dans l'autre au cours des divers apprentissages de chacun et au cours des
différentscycles intégrateurs que les élèves ont traversésbien avant d'arriver à ce cours. Est-
il toujours possibled'identifier précisémentun acquisen le nommantet en situant le moment
de son acquisition? N'est-ce pas une conception trop mécanique du rappel des acquis?
L'imbrication des dispositions affectives et des opérations mentales rend parfoisfort difficile
la tâche de retracer la mise en action de ces dernières.
Au cours de cette expérience, nous avons porté une attention particulière à l'ensemble
du processus. D'où partait rélève au départ et
à résoudre les problèmes rencontras? La majorité desélèvesdu groupe a réussià résoudre un
nombre importantde problèmeset à produireun rapportqui faisait état de cette démarche.
C'est qu'ils ont réutilisédes acquis et qu'ils ont apprisde nouveauxéléments de méthode.
Apprentissage et intégration sont indissociables.
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Nous avons beaucoup parlédutransfertdesacquisde formation dans lecoursd'intégration.
Mais lesélèvesontmentionné parfois avoir utilisé desacquis du cours d'intégration dans les
autres cours qu'ils suivaient en même temps. C'est un élément majeur qui témoigne de
l'importance de lier apprentissage et intégration.
_ Ce projetmesera utilepourlapoursuite de mesétudes. Le processus
de questionnement développé dans ce cours constitue une acquisition
majeure. Même si auparavant je possédaisquelques notionssur cet « art »,
je crois l'avoir quelquepeu amélioré. Ainsi, lors d'une récente recherche
effectuée dans un autre cours, j'ai miscette « nouvelle acquisition » en
pratiqueetje croissincèrement avoiramélioréla qualitéde montravail.
(Josiane, journal de bord, 15e cours)
Ensciences humaines, lesproblèmes sont presque toujours différents lesunsdesautres.
Aussin'est-il à peuprès jamais question de transférer intégralement une connaissance, une
habileté, ou une attitude d'une situation à une autre en pensant résoudre efficacement un
problème. Ce n'est pas parce qu'une réponse estbonne dans une situation qu'elle doit être
transférée dans une autre situation aussi semblable soit-elle enapparence. On puise dans ses
acquis bien sûr, maisentransformant toujourscetacquis, detelle sorte qu'ildevient finalement
une nouvelle acquisition. Une réponse àun problème humain doit généralement être unique
etoriginale, cequi nenie pas l'importance de puiser dans son expérience propre etdans celle
du savoir de l'humanité.
Butterfield et Nelson (1989) disent quel'enseignement en vue du transfert est efficace
quand ilamène la formation de modèles mentaux contenant les éléments essentiels exigés par
des problèmes de transfert Nous avons observé les faiblesses des élèves sur ce plan: plusieurs
difficultés semblaient effectivement causées par l'absence de modèle mental, de schéma
organisateur de la pensée, et les élèves qui ont le mieux réussi sont ceux qui l'avaient déjà
acquis ou qui ont réussi àl'acquérir dans le cours. Nous sommes toutefois portées ànuancer
en disant qu'une situation de transfert oblige souvent le sujet àmodifier son modèle mental.
Une situation de transfert entraîne l'élève à déstructurer son modèle antérieur pour le
réorganiser en fonction des contraintes de la situation nouvelle dans laquelle ilse trouve. C'est
un processus cognitifetaffectif important qui dépasse nettement cequ'on appelle parfois de
manière un peu réductrice « lacapacité de s'adapter ».
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5.1.2. LA MÉTACOGNITION
A la suite de lectures sur le sujet, nous étions convaincues de l'importance de la
métacognition dans le processus d'intégration desapprentissages. Les auteurs sontd'ailleurs
à peu près unanimes sur la question: la conscience de sa propre méthode d'apprentissage
favorise le transfert et l'intégration des savoirs. La métacognition est posée comme une
condition à l'intégration. Les réactions des élèves durant le cours nous amènent toutefois à
nuancer cette affimation.
On observeque certainsélèves sontconscientsdes difficultés qu'ilsrencontrentetmême
des causes de ces difficultés sans pour autant être capables de passer à l'action pour les
résoudre. D'autres ontdeladifficulté àécrire une demi-page dans leur journal debord et sont
d'une grande efficacité dans l'action: ilssaisissentrapidement les problèmes etne traînent pas
pour trouver une solution pertinente. Pourtant, ilsrefusent devoir lesliens entre leurs acquis
et leur projet, ouencore refusent d'expliciter leur modèle mental pourtant bien structuré aux
yeux de l'observateur. Par exemple, Line continue d'affirmer dans son journal de bord (14e
cours): Au tout début, jefus intéressée par l'idée de réaliser un projet. Par lasuite, lorsque
vous êtes arrivées avec vos à-côtés qui n'avaient aucun rapport avec nos projets et n'en ont
toujourspasselonmoi,mêmeavecletempspassé(...). Pourtant,cetteélèveafaitdenombreux
liens àdivers moments du cours et tout son projet en témoigne nettement II luiarrive d'avoir
la« faiblesse » de les reconnaître. Mais de façon générale, elle continue de refuser de les
nommer précisément
Est-il absolument indispensable que l'élève soitconscient de saméthode de réflexion
pour être capable d'intégrer? Des élèves ontpratiquement refusé d'entrer surceterrain. Mais
que peut-on en conclure? Ont-ils refusé de réfléchir sur leur action ou ont-ils rejeté la façon
proposée? C'esttoute laquestiondelaliberté du sujetquiestencause. Encore une fois, chacun
a son rythme et sa façon de travailler.
Des travaux parient de «conscience réflexive »plutôtque de métacognition. Les élèves
qui avaient cette conscience ouqui l'ontdéveloppée en cours deroute semblent avoir réalisé
une démarche d'intégration plus profonde, plus solide. Ces citations montrent la capacité
métacognitive de certains élèves:
_Ce projetaété le plus difficile de tous mes travaux quej'aidûfaire au
cégep. Pourquoi? Parce que j'étais obligée de faire des retours en
arrière. Avant,jelefaisais naturellement, maisquandtu n'aspas lechoix
etque tu cherches, on dirait que c'estplus difficile. C'est peut-être que
j'essaie de compliquer les choses. C'est un travail que j'avais àfaire
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pendant la session, quef ai commencé depuis quelques années et queje
continuerai toute ma vie. » (Nadine, synthèse des acquis, 10ecours)
_/aiapprisdeschoses dans cecours-là, çafaitpas longtemps queje l'ai
réalisé. J'ai touché à pleinde nouvelles affaires quej'avais pas touchées
avant(...) Àun momentdonné,/ai décroché complètement. Là, jevois ce
que cela a donné. Quand on est dedans, on le voit pas, on s'en va là-
dedans comme deszombis sanssavoirc'est quoi. (Cannelle, 15ecours)
^Depuisqueje mesuis documentée surlesujet, j'ai unevision plusclaire
de mon projet.Maisje croisquece quim'a le plusaidée est sûrement la
retranscription, sous forme de résumé, de mes notes de lecture. En
organisant mesnotes, en les structurant, je suisarrivée à quelque chose
de plus concret. (Josiane, journalde bord, 8e cours)
^Maintenant, avantetpendantunprojet, jeprendrai letempsderegarder
en arrière afin de voir les acquis quipourraient m'être utiles pour ce
projet,aumomentprésentpourélaborerun planet uneéchéanceréaliste,
et vers le futur en me demandant ce que cela risque de m apporter.
(Emilie, synthèse des acquis, 10e cours)
Justine a utilisé son projet (plan d'entraînement en ski nautique) pour « régler des
comptes » avec le monde du sport et surtoutavec elle-même. Elle a traversé des difficultés
importantes: elle a subi au début de la session une opération aux genoux qui la rend
définitivementincapablederefaire duskinautique. Elle aconnu deshautsetdesbas. Comment
allait-elle s'en sortir etterminer son projet? Nous ne savions pas dans quelle mesure elle était
consciente des liens entre sa viepersonnelle, sa formation etson projet Du 5e au 9e cours, elle
n'écrira que quelques lignes dans son journal. À latoute fin seulement, elle note:
_ Sans en être consciente,/ai eu besoin défaire quelque chose qui avait
un sens réel pour moi. Aujourd'hui, je vois mon projet comme un moyen
de garder un contact direct avec mon sport préféré, le ski nautique, et
ainsi échapper à la réalité qui était que je ne marchais pas. Je ne ferai
probablementplusjamais decompétitionsmais/ai essayé deconstruire
unplan d'entraînementannuel; c'esten quelquesorte ironique maisUrne
fallait cela. Le cours, sastructureetle temps qu' ilafallu respectermont
permisdepersévéreretdepasserpar-dessusbeaucoupdedifficultés. J'ai
souvent voulu tout balancer par la fenêtre (...) Quand plus rien ne
fonctionnait dans la rédaction de mon projet, jecrois que c'étaitmoi qui
inconsciemment ne pouvais plus affronter la réalité, ma réalité. C'est
maintenant que jetrouve amusant de voir que c'est au niveau des gestes
techniques, des habiletés spécifiques que j'ai eu de la difficulté. Je me
voyais incapable de les effectuer, donc incapable de lesmettreparé
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Ce n9est pas encore évidentpourmoid'accepter les choses telles qu%elles
sont mais avec le recul que j'ai et la réflexionque j'ai du faire dans les
divers écrits que vous nous demandiez, j'ai réalisé bien des choses qui
vont me permettre de continuer ma route. (...) Vu les circonstances dans
lesquelles j'ai fait mon projet, ce cours m'apermisbeaucoup plus que la
simple acquisitiond'une méthode d'intégration. Au travers de tout cela,
j'ai surmonté des difficultés face à mon projet en tantque tel maisje me
suisaussi« relevée » de monopération avec toutce queça peut impliquer.
(...) Je suis lapremièreau Québec à avoirfait ce travail C'est valorisant,
c'est comme une petite vengance personnelle face à tous ceux qui
oeuvrentdans le mondedu ski nautique au Québec. (Justine,journal de
bord, 14e cours)
Si la métacognition est importante dansla démarche d'intégration, il ne faut pas sous-
estirner non plus le rôle de l'intuition et de l'expérience. On ne peut placer trop rapidement à
un niveausupérieurla capacitéde réfléchirsur son actionmêmes'il sembleévidentque cela
demeure unatoutsupplémentaire dansle modèle mental dontl'élève a besoinpour réaliser son
projet L'élève a d'abord besoin d'être dans l'action d'apprendre. À ce moment, trop
d'insistance dela partdu professeur peutnuire à rapprentissage. S'amorce alors un processus
dontla prise de conscience varie avecchacun desélèves. Danscertains cas, ce n'est qu'à la
toute fin que cette conscience s'éveille. Dans d'autres cas, l'élève travaille en réfléchissant
constamment sur son action. Enfin,d'autresélèvesle réaliseront bienaprèsle cours... ou peut-
être même jamais.
Dansle contexte de cetteexpérience et compte tenude l'état actueldes recherches, les
trois composantes de l'intégration noussemblent devoir être maintenues. Cependant, notre
compréhension deséléments a évolué. Dansla pratique, l'articulation deséléments entreeux
est devenue plussouple, plusdynamique. Lesquestions se sontapprofondies. Nous pensons
que lefaitd'avoirmislesélèves en situation de réfléchir à l'ensemble de leurs acquis, dans un
contexte deprojet avec unencadrement et desobjectifs précis, a effectivement produit chez
eux l'amorce du processus en spiralede l'intégration.
5.13. L'APPROCHE TRANSDISCIPLINAIRE
Soyons honnêtes: nous avons éprouvé desdifficultés à travaillaavec cette approche. Le
traitement des habiletés et desattitudes nous a cependant semblé plussimple queceluides
connaissances. Il est relativement facile pourl'élèvede se demander dans quels cours il a
exercé des habiletés comme se questionner, se documenter, analyser, etc. Des contenus
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complètement différents à l'intérieurdu programme peuvent contribuerà l'acquisition de ces
habiletés. Il peut aussi se demander par quelles activités il a développé des attitudes comme
le sens critique, la créativité, le jugement etc.
Nousavonsdit précédemment quelesélèvesavaient commencé leurtableau des acquis
par les habiletés et les attitudes acquises dans les cours d'éducation physique. Nous avons
consulté les professeurs d'éducation physique pour trouver une explication: après chaque
cours, ceux-ci demandaient à l'élève de s'évaluer en fonction de ces catégories. Les élèves
connaissaientlaterminologie etavaient pris l'habitudederéfléchir surletravail qu'Us venaient
de faire en ces termes. Quand onenseigne dans ces termes et en explicitant les objectifs, il y
a plus de chance d'obtenir des résultats. Bien sûr, au début l'exercice peut être un peu
mécanique ou répétitif. Mais la répétition est aussi une étape de l'apprentissage à ne pas
négUger.
Làoùl'approche transdisciplinaire estdevenue difficile, voire impossible àtraiter selon
nous, c'est dans le domaine des connaissances. Dans notre système d'éducation, les con
naissances sont enseignées dans uncadre disciplinaire. C'estlemode dedécoupage privUégié
du savoir dans nos établissements. Mais un chercheur ou un enseignant qui s'intéresse à
l'histoire de sa discipline, à l'histoire d'un concept ou domaine du savoir constate que la
construction et ledéveloppement d'un concept sont étroitement reliés aux types dequestions
posées au réel. Un concept s'inscrit dans une problématique etcertaines problématiques sont
plus signifiantes que d'autres dans tel ou tel contexte historique. Aussi, les transferts de
concepts d'un domaine àun autre (des sciences pures aux sciences humaines par exemple et
même d'une science humaine àune autre) impliquent-ils des changements profonds desens.
Le motest le même, le concept est tout à fait différent II n'a pas la même utilité, lamême
pertinence, la même signification. Il est autre. Peut-on leconsidérer alors transdisciplinaire
et transférable?
Nous étions mal préparées (formation disciplinaire, manque de connaissances
épistémologiques) àfaire face àces difficultés et tout en essayant de les clarifier, nous avons
traîné un malaise que nos élèves ont sûrement ressenti. La grille proposait un traitement tout
à fait mécanique des connaissances transdisciplinaires vues (sûrement pas toutes vues
d'ailleurs) dans des coursdisciplinaires. En fait unconceptesttoujours spécifiqueaucontexte
dans lequelUestutilisé. C'estunoutilde pensée. Il n'existe pas de définition neutreetobjective
des faits, des concepts oudes méthodes. Un concept utilisé couramment à l'intérieur d'une
discipline, comme par exemple le concept d'espace en géographie, n'a pas la même signifi
cation selon l'approche ou le cadre théorique du chercheur qui l'utilise. Demander àl'élève
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d'identifier des concepts ou autres types de connaisances qui traversent la plupart des
disciplines de sciences humaines est un exercice nonsignificatif en soi.
Alors qu'est-ce qui est significatifet peut favoriser l'intégration des connaissances du
progamme? Nous pensons qu'U serait possible de demander aux élèves de réutiliser des
concepts acquis dans des cours disciplinaires etd'enredéfinir lapertinence pour leurs projets,
dans lamesure oùceconcept devient un véritable outil de pensée. Cela suppose que:
• l'élève reconnaît un concept vu dans un contexte particulier (par exemple le concept
desexualité, vuetdéfini différemment enpsychologie, enanthropologie, en sociolo
gieetenphilosophie; ilaaussi étévudifféremment selon laoules théories influençant
chaque enseignant d'une même discipline);
•l'élève leréutilise dans son projet parce qu'U en abesoin pourtraiterune problématique
significative pour lui(par exemple: queUes sont lesvaleurs des jeunes de secondaire
1 et 5 en matière de sexualité?);
• Us'exerce à produire sa propre définition du concept àpartir de ses acquis. Dans ce
processus,Utransforme nécessairementleconcept luidonne une signification quiest
pertinente pour aborder le problème qui le préoccupe.
En fait l'élève apprend àreconnaître dans diverses significations cequ'est un concept
et surtout Uapprend « àquoi ça sert ». Un élève peut s'initier très tôtàce genre d'exercice
qu'Ufautrépétermaintesetmaintesfoisavantdele maîtriser. Ce sontdes exercicesqui forment
le « modèlemental» dont parlent de nombreux auteurs.
Dans lecadre de cette recherche, Uest impossible de pousserplus loin la réflexion. Cette
seule question pourrait etdevrait faire l'objet deplusieurs recherches. Lessciences humaines
sontdes sciencesjeunes, encoreen pleindéveloppement Ladidactique des sciences humaines
en est à ses balbutiements. Il y a là tout un terrain de recherche fondamentale à défricher.
Nous pouvons tout de même répondre àune question: Pourquoi alors n'avons-nous pas
travaiUé de cette façon avec les élèves? Nous devons reconnaître ici que nous avons eu peur
d'aUer au boutde l'expérience du projet pourtant suscitée par nous. Nous avons reculé devant
la crainte que le projet soit une situation trop étroite, trop limitée pour permettre àl'élève
d'intégrer l'ensemble des connaissances du programme. Nous avons privUégié la quantité à
la qualité. Peut-être avons-nous sous-estimé notre capacité àtravailler de cette façon avec les
élèves; dans cette situation nous avons préféré une approche qui nous donnait davantage de
contrôle.
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Il faUait pourtant continuer d'exploiter l'idée du projet Ce cours offrait une banquede
vingtprojets distincts. Lesélèvesauraient putravaiUer en équipesuraumoinsvingt concepts
différents, acquis dans autant de contextes disciplinaires. Ils auraient alors comparé les
différences et les simiUtudes de leurs définitions et nous aurions pu montrer vingt fois plutôt
qu'une lapertinence d'unconcept dans l'acte depenser. Au Ueu decela, nous avons séparé le
travaU sur les acquis et leur projet Pas complètement tout de même: on leur demandait
d'identifier dans leurs acquis cequileur semblait le plus pertinent pour leurprojet Mais nous
n'avons pas travaiUé en profondeur cesUens alors quelàétait l'essentiel. C'est toujours plus
facUe àdire après qu'avant nous sommes passées àcôté sur ce plan et lesélèves se sont fait
un devoir de nous le faire savoirà leur façon.
Jusqu'à maintenant nous avons parlé surtout des concepts, mais le problème est
sensiblement le même pour les faits, méthodes, théories ou relations. Le découpage en
colonnes decestypes deconnaissances nevoulait rien dire. Lesélèves distinguaient mal les
faits desconcepts, confondaientthéoriesetidéologies, méthodesderecherche etméthodologie
du travaU inteUectueL Malgré des efforts louables et souvent profitables, ils arrivaient
difficUement saufexceptions, àformuler des relations entre les divers types deconnaissances
vuesdurant leurprogramme. Mais combien parmi nous, professeurs, yarrivons poursoi-même
d'abord et dans l'enseignement aux élèves ensuite?
S'U paraît évident que l'enseignementdesconnaissances doit êtremodifié, la nature des
modificationsàapporter n'estpas claire etdiverses théories s'affrontent sur lesujet Encequi
concerne notre recherche, nous maintenons que rélève pouvait donner sens à cette
démarche d'intégration des connaissances du programme à partir de son projet. Les
difficultées rencontrées sont dues àune faible maîtrise théorique etpratique de la question par
les enseignantes. Cela demeure un défi pour l'avenir. Au-delà des catégories disciplinaire,
interdiscipUnaire et transdisciplinaire, Uy aun besoin urgent du point de vue de la méthode
de repenser l'apprentissage et l'intégration des connaissances, de façon significative pour
l'élève, en fonction des problématiques propres aux sciences humaines.
5.2. UNE APPROCHEPÉDAGOGIQUE ADAPTÉE
Dans cette partie, nous analyserons les trois éléments qui ont caractérisé l'approche
pédagogique développée pour ce cours: lechoix du projet lechoix des exercices et lechoix
de travaiUer en groupe-cours.
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5.2.1. LE CHOIX DU PROJET
Les fondements de la pédagogie du projet ontété exposés aucadre théorique. L'expé
rience concrète aconfirmé lathéorie àunpoint telquenous voyons maintenant lapédagogie
duprojet non plus comme unchoix pédagogique mais comme une condition àuneintégration
significativedes apprentissages. Après lecours, nous sommes tentées d'affirmerque leprojet
a joué un rôle déterminant dans l'expérience et dans le processus de l'intégration des
apprentissages du programme chez les élèves. Sur quels éléments repose cette affirmation?
Nous avons observé lesélèves ensituation de projet Mais plus encore, nous les avons
encadrés etdirigés. Nous avonsdéfini des consignes. Ilsontdûcomposer avec descontraintes
imposées par des professeures qui voulaient les amener à intégrer leurs savoirs et non
seulement à réaliser un beau projet intéressant Cette situation a créé une dynamique
particulièreàlaquellenoslecturesnenousavaientpaspréparées.L'impositiondenotreméthode
àla réalisation de leur projet acréé une zone de tiraillement entre deux forces; une partie de
l'approche pédagogique danscecontexteconsistaitdonc àrechercher un relatiféquilibre pour
arriver au résultat pédagogique espéré: un exercice d'intégration des apprentissages àtravers
la réalisation d'un projet Nous avons été forcées d'étudier, comme jamais auparavant dans
notre pratique d'enseignement, le rôle de la résistance dans l'apprentissage des élèves,
étroitement reliée au choix pédagogique du projet
Auparavant nous avions tendance à considérer cette résistance comme une nuisance
dans larelation pédagogique. Cette perception aété complètement modifiée: larésistance de
l'élève appartient au processus même del'apprentissage. Toutefois, travailler enclasse avec
cette donnée relève probablement davantage de l'art que de la science. Qu'appelons-nous
«résistance »? L'élève est en situation de résistance s'il n'est pas convaincu que ce que le
professeur lui demande de faire va lui permettre d'apprendre ce qu'il considère avoir besoin
de savoir dans une situation donnée. Il peut également douter de la supériorité de cenouveau
savoir par rapport àce qu'il sait déjà pour arriver àun résultat anticipé. Hpeut aussi être
insécurisé devant ce nouveau savoir déstructurant l'ancien qui fonctionnait pourtant très bien
jusqu'àcejour.Ilyabien sûrdifférentsniveauxde résistance, allantdu simplequestionnement
au refus catégorique. Leprocessus peut être vécu par chaque élève àdes moments différents
du cours ou par l'ensemble du groupe àun moment précis.
Dans cette résistance, l'élève livre un matériel précieux quand l'enseignant arrive àle
décoder, ce qui est loin d'être simple. L'élève exprime des savoirs déjà acquis. Il exprime un
certain désarroi, provoqué par cette étape de désorganisation d'un ordre antérieur. C'est
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toujours une situation inconfortable, quels que soient l'âge et l'expériencede vie du sujet. Il
défend sa position, c'est-à-dire qu'il construit son autonomie par rapport au savoir de
l'enseignant L'élève est donc actif,en situation de changement, vraisemblablement en train
d'apprendre quelque chose qui lui appartient II signifie à l'enseignant que celui-ci n'a pas
un complet droitde regard surce « quelquechose ». II oblige l'enseignant à une évaluation
continuedelapertinencedecequ'il propose en fonction desobjectifsvisés.Ilarrive, après tout,
que lesélèvesaient raison... Enfin, il témoigne souvent qu'il y a plusieurs voies pour arriver
à un résultat
C'estàtravers larésistance des élèves àréaliser lesexercices surlerappel desacquis que
nousavonscompristoute l'importance du projet dans le processus d'intégration. Plusl'élève
tient à son projet, plus il s'engage profondément dans sa réalisation et plus il pratique une
méthode d'intégration. Plus l'élève tient àson projet, plus ilrisque des'opposer, d'une façon
oud'une autre, au professeur qui tente de le transformer. Si la pédagogie du projet contient
presque inévitablement cette dynamique d'opposition entre deux forces, il faut dire que ce
tiraillement fut accentué parladifficulté des élèves àsaisirles liensentre lesexercices proposés
et leur projet Cette réaction peut être évitée oudu moins atténuée par une réorganisation de
l'enseignement plus cohérente avec l'idée même du projet (voir 5.1.3.).
C'est pourtant dans ce processus de transformation provoqué par les interventions du
professeurquer élèvepeutapprendreàdépasser sesdi^^
aux objectifsducours, àdévelopper laqualité etlaprofondeurquicaractérisenttoute démarche
d'intégration. Cettedynamique entre équilibre etdéséquilibre estcomplexe. Leprofesseurdoit
offrir assez de prise àl'élève pour lui permettre de relever des défis etd'apprendre. Mais des
interventions trop poussées risquent aussi d'inhiber l'élève, de le décourager ou de le
démotiver. Le dosage n'estpas toujours simple àétabliretil faut veilleràceque les rencontres
de tutorat soient suffisamment valorisantes pour les élèves malgré les mises au point
incontournables et les exigencesdu cours.
Pour favoriser l'émergence d'une situation nouvelle, où l'élève aura àréorganiser ses
acquis, ilestimportant que leprofesseur s'assure par plusieurs moyens que l'élève « tient »
vraiment àce projet (même si, de prime abord, ses motivations échappent au professeur et
parfois même àl'élève). Il faut misersurl'écriture. On peut lui demander d'organiserune sorte
de« défense » écrite et orale de son projet en classe ou en tutoratCommentle défend-il? Y
a-t-il une expérience concrète de vie, scolaire ou autre, derrière l'idée proposée? Est-il
enthousiaste et stimulé à l'idée de travailler ce projet? Est-il capable d'identifier une ou
plusieurs motivations? Comment relie-t-il l'ensemble de sa formation àson projet? A-t-ildéjà
des acquis en la matière?
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Si l'élève semble s'ennuyer en exposant son idée de projet, on peut explorer d'autres
pistes avec lui et tenter de lever les contraintes ou les censures que l'élève s'impose
inconsciemmentCettephase d'exploration oùl'élève extrait sonidéed'une zonedeconfusion
et d'hésitation est extrêmement intéressante pour l'enseignant Quand un élève traîne de la
patte depuis uneoudeuxsemaineset soudainementnousregarde bienen face endisant: Jesais
maintenant surquoi je veux travailler!, nous avons unélève quisetrouve dans unesituation
nouvelleet significative. Le potentiel d'apprentissage etd'intégration d'une tellesituation est
décuplé.
Lesélèves ontlargement témoigné tout au long delasession del'importance accordée
àleur projet À la fin, leur bilan estclair
_J'ai tout demême aimé l'expérience malgré certains accrochages. Ce
futpourmoitrèsenrichissant. Celam apermisdevoirque/ étais capable
demonterquelque chose demoiseule.T airéalisé les talents quej'avais.
Jesuis totalementen amouravecmonprojetetjesuisexcessivementfiere
de moi. Tai pensé, bâtiet réalisé quelque chose presque seule. (Line,
journalde bord, 14e cours)
JLorsque/ai entendu parlerdu cours d'intégration des apprentissages,
j'étais enthousiasmé à l'idée défaire un projet. Àmesure que le cours
avançait, je me rendais compte de la différence entre cequeje m'imagi
nais du cours etsaréalité. Mais une chose restait claire pourmoi, c'était
quemonprojetavaitunrapportdirectavecmonvécuetmaréhabilitation,
qu'ilmeseraitutilepourmedirigercomme intervenantauprès desjeunes
qui ontdesproblèmes. (Claude, journal de bord, 14e cours)
_Jesuisfière de cequej'aiaccompli etheureuse de l'avoirfini (...). J'ai
appris à medébrouiller seule età necompter que surmoi-même comme
si j'étais à l'université (...). Tai beaucoup apprécié qu'on nous laisse
choisir notreprojet. Cela aété une expérience intéressante, jamais on ne
me l'avait proposée avant. (Afyriam, journal de bord, 1le cours)
_Ceprojetm'aurapermisde consulterplusieurssources, de vérifierplus
d'une alternative, ce que je n'avais pas toujours l'habitude défaire
auparavant. Ainsi, il fallait continuellement se questionner et se
requestionner, cequimedonnaitparfois l'impression detournerenrond,
de perdre mon temps. J'avais l'impression d'avoir beaucoup travaillé et
je me retrouvais devant une page blanche. Et pourtant, je me suis rendu
compteparlasuitequelequestionnementestvraimentnécessaire, ilaide
àdépartager l'essentiel de l'accessoire. (Josiane, journal de bord, 14e
cours)
j\vantde me lancer dans ce projet (rédaction d'un roman avec Patrice),
f ai dûfaire face à des opinions telles que celles-ci: tu vas te casser la
gueule, c'estde lafolie, tuy arriverasjamais,çanef apporterarienàpart
du trouble. (...) Je suisfière de mon projet et je sais que dans quelques
mois, il se rajouterades éléments que je n'ai pas cités aujourd'hui. De
cette expérience, /ai retiré beaucoup, en particulier ceci: que l'on doit
toujours traiter unsujetde manièreà ce qu'il soit intéressantpour nous.
(Emilie, synthèse des acquis, 10e cours)
_ Le cours m'a apporté une nouvelle façon d'envisager un travail. J'ai
signé mon nom sur un travail qui est vraiment le mien... J'ai remis un
travail présenté à ma manière, à mafaçon. Avant, ce n'était que du
rebrassage d'informations. J'aiappris à joueravecdesproblématiques
dans le sens où maintenantje les inscris dans tous mes travaux.J'ai aussi
apprisà développer mes idéespar écrit. (Marcel, journal de bord, 14e
cours)
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5.2J. LE CHOIX DES EXERCICES
Nous avons, à différents endroits de ce rapport, exposé les exercices réalisés et les
difficultés rencontrées. Ces exercices ont été choisis dans des conditions précises, par deux
professeures qui en étaientàun certain momentde leurévolution, n est évidentque cesontdes
moyens etque les possibilités d'exercices visant à favoriser l'intégration des apprentissages
sont àpeuprèsinfinies. Mais laquestion estjustement là:Enréalisant cesexercices, lesélèves
ont-ils faitdes liens entre leurs acquis et leurprojet?
Avant de parlerdes exercices comme tels, nous voulons parlerdu choix plus général de
l'écritureexpressivedansladémarched'intégration.Touslesexercicesproposés, àl'exception
du tableau des acquis etde la grille de lecture du film, faisaient appel àl'écriture expressive
ou transactionnelle. Le lieu où nous avons pu observer une importante évolution est le journal
de bord. Au début, les élèves se plaignaient de ne pas savoir quoi écrire, malgré les consignes
explicites àce propos dans le cahier d'intégration et en classe. Les propos sont brefs, trop
généraux, peu significatifs. Puis, à mesure que les projets avancent etque nous donnons du
feed-back, l'écrituredevientplus facile et, surtout, plus significative. Plusieursélèves utilisent
leurjournalde bordcomme unoutilvéritablederéflexionetdequestionnement Ils témoignent
d'un processus de réorganisation de leurs savoirs. Àlafin, l'élève exprime dans son bilan
personnel toute la prise deconscience deson expérience.
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Mais l'écriture n'est pas non plus une solution miracle. L'élève qui n'est pas engagé
personnellement dans un processus d'apprentissage aura une écriture mécanique, superfi
cielle, dépourvue d'idées et d'imagination. Notre expérience confirme cet aspect le choix
pédagogiqued'encourager l'écriture des élèves sousdiverses formes et à différents moments
du cours a favorisé l'intégration deleurs apprentissages. Les citations des élèves reproduites
dans ce rapport en témoignent d'ailleurs largement
Analysons maintenant lerôle desexercices aux différentes étapes ducours. Les résultats
ontété différents pourchacune de ces étapes. Àlapremièreétape, les élèves ontfait des liens
nombreux et variés. C'est que lesexercices proposés reliaient, dansleurformulation même,
les acquisetleprojet Ils demandaientàl'élève de voyagerconstammentdu futur au passé, en
sesituantdansleprésent IIfautdireaussi quec'étaitnouveau: ilsétaientcurieux etdésiraient
définir leurprojet Or, les exercices rejoignaient toutes cesdimensions.
Ala deuxième étape, les liens sont faibles; laplupartdes élèves exprimentqu'ils ne les
voient pas. Même si les exercices demandent parfois de relier le projet et les acquis, leur
réalisation n'est pas conçue pour yarriver. Dans les faits, il ya séparation entre l'inventaire
des acquis de formation etleur pertinence pour le projet Nous avons suffisamment expliqué
cette situation àdivers endroits du rapportpourqu'il ne soitpas nécessaire d'en rajouter. Mais
ilest importantde noterque, malgré des faiblesses dans lapréparation, les élèves ont été dans
une situation de «recherche de liens ». Ces exercices ontquand même servi de prétextes pour
amener les élèves surdes pistes qu'ils n'avaientpas encore explorées. Ils ont protesté, mais ils
ont aussi reconnu engrand nombre enavoir retiré quelque chose.
Ala troisièmeétape, lesélèvesfontànouveaude nombreux liens. Cetteréalité provoque
un certain étonnement chez les chercheuses qui en avaient fait l'hypothèse mais voyaient
encore mal comment les élèves allaient sortir deleur phase dedéstabilisation. Ds établissent
donc de nombreuses relations entre leurs acquis et leur projet d'une part, et entre leur projet
individuel et ceux des autres d'autre part L'analyse de toutes les questions posées durant les
présentations de projet est révélatrice
• des liens entre leurs acquis et leur projet;
•de leurcapacité de comparer les méthodes de chacun dans la réalisation du projetet de
sesituer par rapport aux autres choix méthodologiques;
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•de leur capacité à comprendre la pertinencedu projet de chacun par rapport aux divers
milieux d'insertion des élèves;
• des liens entre les contenusdes divers projets.
Au 12ecours, dans une discussion qui suivait une communication de projet, Patrice
demande à tout le monde: Est-ce quele cours vousa aidés à bienformuleret articulervotre
projet? A cetteétape, ils seront capables de formuler les réponses suivantes:
_ Dans mon cas, le cours a aidé parce quej'ai vu plus mes acquis de
formation... lagrille qu'on adûfaire, ontrouvait çaben long, mais c'est
des choses dont/ai eubesoin dans mon travailpourfaire marecherche.
(Stéphane)
JZequim abeaucoupaidé, c'estd'apprendre lanotion deproblématique
pisdéjoueravec. C estçadans lefondquim'aamené àfairemon projet.
T aurais pufaire un guide touristique comme onenvoitpartout. (...)J'ai
pujouer avec l'idée de problématique, ça sort de l'ordinaire. (Marcel)
_ Moi, cequim'aaidée, çaété lapartiede l'analyse des habiletés: j'ai
euà mequestionner... j'ai eulamême démarche àfaire dans mon cours
d'entraîneur (...) (Justine)
_ Ca m'apermisde réaliserà quoimescoursm'ontservi.D'habitudeon
s'en rend pas compte, mais là ons'enest servi. (Carmelle)
Ence quiconcerne nos interventions auprès desélèves durant les communications de
projet, peut-être n'ont-elles pas suffisamment permis d'approfondir ces liens, deles montrer
aux élèves pour les aider àen prendre conscience. Nous ne leur avons pas donné beaucoup de
feed-back. En fait, un peu dépassées et... émues, disons-le, par la qualité des résultats et
l'autonomie des élèves au moment descommunications orales, nous les avonslaissés à leur
« fierté »clairement exprimée dans leur communication etdans leur journal de bord. Nous
avons toutefois en partie comblé cette lacune au « 16e cours ».
Comment expliquer, après ce moment de déstabilisation etde contestation, qu'ils aient
réussi dans l'ensemble à seréorganiser etàs'engagerdenouveau àfond dans ladémarche du
cours? Quels facteurs ont pu influencer cette réorganisation? L'élément déterminant selon
nous est lamotivation très forte de l'élève pour son projet Les difficultés, ycompris celles
reliéesàlaréalisation même du projet, n'ontpas atteint ledésirprofond de «passeràtravers» pour
mener son projet à terme etpouvoir dire: C'est moi qui aifaitça!.
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Un autre élémentaété l'attitude des enseignantes. Nous avons laissé de la place aux
élèves pourqu'ils puissent exprimercequ'ilsressentaient Nous avons proposé desmodifica
tions. Nous avons exprimé beaucoup deconfiance au groupe, y compris durant laphase plus
difficile decontestation. Cequiamêmefait dire àunélève au plus fort de lacrise: On trouve
votreattitude bizarre... on est là, on vous lance un charde m...., pis voussouriez, vousêtes
contentes! (Patrice, 7ecours). Enfait, jamais nous n'avons douté delapossibilité demenerce
bateau à bon port, et ce, pour plusieurs raisons: temps et qualité accordés à la préparation;
regard distancé surl'expérience; préparation théorique; présence d'observateurs en classe et
possibilité de confronter nos données; possibilité de réécouter les cassettes du cours et
d'analyser plus à fondce qui s'était passé.
Enseigner dans un contexte de recherche est un luxe dont nous avons tiré beaucoup
profit Nous croyons que lesélèves ontbénéficié deces conditions même si parfois, comme
en témoigne laréaction de l'élève cité plus haut, notre assurance a pu aussi être difficile à
supporter. Ils se percevaient alors comme des cobayes: quel que soit leur comportement, ils
étaient des « cas » passionnants pourlarecherche!
Enfin, il faut considérerl'influencedequelquesélémentscontextuels.Ilssontfinissants,
ils neveulentdonc pasque cecours soitunéchec. Àcetteétape, ils ontune maturité plus grande
qu'àleur entrée aucégep; ils sontàunpoint tournant, ilsonthâte d'êtreàl'université et sont
ouverts àtoute situation qui les y prépare explicitement Et,bien sûr, ils se savaient dans un
contexte derecherche, cequia sûrement influencé aussi leur comportement
523. LE CHOIX DE TRAVAILLER EN GROUPE-COURS
Nous pensons que le travail en groupe a favorisé la rétention, le transfert et la
métacognition. Nous avons noté nos observations en distinguant deux niveaux: l'apprentis
sage interpersonnel formel, où les enseignantes planifient le travail en équipe eten plénière,
ou encore demandent aux élèves de réagir àtel ou tel propos; l'apprentissage interpersonnel
informel, où les élèves s'échangent informellement des réactions, des informations, des
conseils, en classe etàl'extérieur. Ce dernier niveau échappe ànotre contrôle etne peut être
observé que partiellement Les leaders de la classe ont joué un rôle important en tant que
révélateurs des «rumeurs de corridors ». Ils ont souvent exprimé tout haut ce que d'autres
pensaient tout bas. Nous avons également recueilli des informations dans nos échanges avec
les élèves au bureau, en dehors des rencontres officiellesde tutorat
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L'analyse de ces informations révèle que les élèves ont beaucoup appris dans leurs
interactions avec leurs pairs. À la première étape, ils avaient àdiscuter en groupe de leurs
milieux d'insertion, des principaux acquis de leur formation collégiale et des projets qu'ils
avaient envie de faire. Ils se sontouverts àdes réalités qu'ils ne connaissaient pas; les élèves
quiignoraientavoirchoisidesorientations semblables ou fait desexpériences devie similaires
ont pu échanger des informations. Ils se sontinterrogés sur les choix de projet des autres.
A la deuxième étape, en échangeant entre eux en classe, ils ont pu comparer la nature
de leurs difficultés, les méthodes utilisées, l'évolution de leur travail, etc. Ils ont discuté des
coursqu'ils avaientsuivis.Ceséchanges ont souventeu poureffet de rassurer lesélèves mais
ausside les amener à se situerparrapport à d'autres réalités.
_C'était la première fois que je m'assoyais avec quelqu'un et queje
mettaisenrelation avecquelqu'un d'autrelafaçondontje fonctionnais.




Laréalisation du projetsuppose unedémarche individuelle.Aussi, àcertains moments,
le fonctionnement engroupe-cours est-il apparu àplusieurs comme une perte de temps. Mais
à la fin, il devient évident que le groupe a servi de support.
_ Au dernier cours, j'étais quelque peudémoralisée (...). Toutefois, les
discussions que nous avons eues dans la classe, qui consistaient en
l'identificationdediversproblèmes,m'ontaidée. Ainsi, en constatantque
plusieurs avaient les mêmes doutes, lesmêmes problèmes que moi, je me
suissentiesoulagée. (Josiane, journal de bord, 8e cours)
Ainsi, à la troisième étape, ils ont découvert des qualités etdes forces insoupçonnées
chez leurscamarades lors des présentations. Devant les autres, ils onteu l'occasion d'exprimer
leur assurance etleur fierté, de se mesureretd'être reconnus. Avec beaucoup de pertinence ils
ontquestionné les projets de leurs collègues. Cette méthode, expliquée au chapitre précédent,
apermisàchacun de relier son projetàceux des autres. Celaafavorisé 1'espritcritiqueetinvité
l'élève à un retour sursa propre démarche.
Le travail en groupe aexigé de chacun un effort de réflexion particulier. Autrement dit
les projetsdes autres devenaient autant de situations nouvelles dans lesquelles chacun pouvait
s'exercer àtransférer la démarche qu'il venait de réaliser dans son propre projet Ainsi, les
élèvesformulaientdes liens entre les projets, identifiaientdes ressemblancesetdes différences
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quantaux connaissances, habiletés et attitudes utilisées dans les divers projets; ils question
naient et critiquaient leurs camarades à partir de leur propre expérience de vie et de leur
formation collégiale.
Pourtant des élèves sontdemeurés ambivalentsjusqu'à lafin; ilsne supportaientpas les
«pâtesdetemps »engroupeetauraientvouludavantage detutoratpourleurprojet Mais nous
nepartageons pasle pointdevuedecesélèves. Onpeuttrouver desaménagements possibles
mais nous maintenons que l'influence du groupe permet de maximiser les occasions de
réactiver les acquis, de les transférer et dedévelopper laconscience de sa propre façon de
fonctionna en la comparantà celle des autres.
L'élève est au centre de sa démarche d'apprentissage et les rencontres de tutorat
permettaient de travailler cette dimension. Mais il s'estcréé une complexité de groupe par
rapportàlaquellechacunadûsesituer. Lechoixdetravaillerengroupe-coursapermisdetisser
des liens entre l'individu et lecollectif; lecours devient partie prenante de lavie ensociété à
laquelle l'école, etparticulièrement leprogramme de sciences humaines, prépare.
53. UN COURS D'INTÉGRATION DES APPRENTISSAGES
Nous avions choisi d'offrir aux élèves finissants duprogramme desciences humaines
un cours-laboratoire d'intégration des apprentissages. La forme del'expérience mérite d'être
commentée: Faut-il un cours d'intégration pour apprendre à intégrer?
Nous ne pensons pas que les élèves doivent absolument suivre un cours d'intégration
pour apprendre à intégrer. Un cours ne peut reposer uniquement sur l'acquisition d'une
méthode, sanscontenu,disciplinaireouautre. Plusieursexpériences,entreautres lescoursaxés
sur laméthode «Apprendre àapprendre », ont montré les difficultésde ce type d'approche où
les techniquesetles méthodes sontvuescomme des préalablesàlaréussite aux études. L'outil
est alors séparé du contenu. Or, nous l'avons déjà dit l'intégration est indissociable de
l'apprentissage.
Nous avons observé dans le groupe que des élèves avaient dès ledébut deshabiletés
facilitant l'intégration. Des élèves capables de se questionner, d'établir des liens, de se placer
au cœur de leurs apprentissages intègrent « naturellement », comme ils disent Rappelons
l'exclamation de Nadine au 7e cours: On estpas des imbéciles quandmême, on aintégré des
choses avantd'arriver àce cours-ci! Je suis capable d'utiliser ce que jefais par exemple en
philo etdem'en servir dans un autre cours si/en aibesoin.
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Cette facilité peut être due à des traits de personnalité, à l'éducation familiale, à des
interventions pédagogiques au primaire, au secondaire et au cégep, etc. Un enseignant qui
demande à l'élève de se questionner, d'établir des liens entre les divers éléments de sa vie,
d'être actifdanssesétudes, parexemple enécrivant de façon significative et continue durant
soncours,enseigne envuedel'intégration. Onpeutdoncsupposerque,sanslesavoir,biendes
professeurs enseignent aux élèves l'habileté à intégrer. Le corollaire est que,sans le savoir,
bien des élèves ont appris ces habiletés de leurs professeurs... Tous les cours du programme,
devraient avoir pour objectif de favoriser l'intégration des apprentissages des élèves. Un
enseignement qui ne visepasce but mérite d'être questionné.
Admettons donc quelesélèves peuvent apprendre à intégrer dansl'ensemble descours
deleur programme. Alors une autre question sepose: Àlafin deleur formation, lesélèves de
sciences humaines ont-ils besoin d'un lieu et d'un temps pour faire le point sur leurs
apprentissages de programme et faciliter ainsi la transition vers l'université? Ce lieu ne
favoriserait-il pas rintégration des apprentissages de leur programme? Et dans notre
culture, le coursn'est-il pas le lieuprivilégié pourl'atteintede ce but?
L'expérience que nous venons de terminer tend à confirmer ce besoin d'un lieu,
c'est-à-dire un cours, où l'élève peut réutiliser les éléments de son programme d'une
façon significative pour lui. Les élèves qui terminent un programme au secteurprofessionnel
ontcet espacede réflexion, de synthèse, d'intégration.Les élèvesde scienceshumaines n'en
ontpasmoins besoin quelesautres, aucontraire, puisque souvent le sens de leurs études est
moins évident qu'au secteur professionnel. Dans ces conditions, la méthode d'intégration
s'exerce àtravers l'acquisition d'un contenu nouveau, articulé autour du projet d'intégration
que se donne l'élève.
Toutefois, les élèves doivent avoir certains acquis de base pour profiter d'un tel cours.
Les élèves qui avaient suivi peu de cours en sciences humaines sont ceux qui ont eu le plus de
difficulté à atteindre les objectifs du cours. Le nouveau programme devrait corriger cette
situation. Mais peu importe le niveau de l'élève, lefait d'être placé dans une situation où ildoit
réactiver ses acquis etles réutiliser dans une situation nouvelle l'incite àapprofondir le sens
de ses études au cégep.
La forme du cours nous apparaît non seulement plus facile àgérer sur le plan adminis
tratif, mais surtout laplus pertinente sur le plan pédagogique. Un cours permetàdes individus
de créer une petite communauté, n faut des conditions bien sûr et malgré les efforts des
enseignants,ellesne sontpas toujoursréunies. Mais lecoursoffre ce potentielde vie de groupe,
où on apprend aussi par les échanges avec les pairs, dans un temps et un espace limités.
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Bien quececourspuisseêtredéfiniavec originalité selon lesconditions dechaque cégep
et lescompétences desenseignants, il nous semble qu'il devrait respecter troisconditions. Il
devrait d'abord s'appuyer surune connaissance la plus claire possibledes objectifs et des
contenus du programme de sciences humaines, et des notions théoriques relatives à
l'intégration des apprentissages. Ensuite, il devrait permettre à l'élève de donner sens à sa
démarche enréalisant son propre projetd'intégration. Enfin, ildevrait privilégier laformule
du groupe-cours pour que ladémarche individuelle des élèves soitenrichie par la variété et
la complexité du groupe.
Lescommentaires des élèves sur cequelecours leur a permis d'apprendre et de vivre
nous semblent autant d'arguments témoignant de la pertinence d'un cours-laboratoire
d'intégration à la fin du programme de sciences humaines.
CONCLUSION
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La question centrale de cette recherche était: Comment favoriser l'intégration des
apprentissages chez les élèves finissants du programme de scienceshumaines? Au termede
ce travail, nous pourrions suggérer une réponse. Il est possible de stimuler le processus
d'intégration chez l'élève en lui offrant l'occasion de se définir lui-même une nouvelle
situation significative d'apprentissage, où il se rappellera ses acquis de formation pour les
réutiliser à nouveau, et où il développera uneconscience de sadémarche.
L'élève àqui l'onoffre cette possibilité donne davantage de sens àses études etapprend
à tirer le maximum de sa formation. Cette démarche d'intégration, personne ne saurait dire
exactement quand elle commence niquand elle finit C'est pourquoi nous l'avons appelée
« spiraled'intégration ».Aucours decetteexpérience, nousavons tenté d'en saisiruneboucle,
celle que peut se tracer un élève finissant de sciences humaines, dans letemps etl'espace d'un
cours de cégep.
En matière d'intégration, il n'y a toutefois pas de recette dont le résultat conduit
infailliblementau succès. Comme n'importequelleautre situation éducative, l'enseignantdoit
composer avecla« liberté du sujet»en train d'apprendre, avecdès contraintes de tousordres
et avec sa propre compréhension des choses àunmoment donné. Cela nemarche pas tout le
temps. Mais l'expérience que nous venons de vivre confirme largement qu'il vaut la peine de
le proposer aux élèves-
Certains diront Oui, mais vous étiez dans des conditions idéales, avec un petit groupe
motivé, du temps pour la recherche, une équipe qui s'entend bien, etc. Est-ce que ce serait
pareil si le cours devenait obligatoire, avec une tâche normale d'enseignement? Lors des
communications, laquestionde savoirdans quelle mesurecetteexpérienceétaitreprésentative
d'une tâche normale d'enseignement nous aété souvent posée. Nous croyons avoir montré
dans cerapport àquel point les conditions n'ont pas toujours été faciles! De plus, on oublie
parfois qu'enseigner dans un contexte de recherche exige un nombre important de tâches qui
n'apparaissent pas dans un contexte normal d'enseignement Cette question nous atoutefois
amenées à noter plus systématiquement le temps consacré à l'enseignement (préparation,
enseignement encadrement correction) et le temps consacré à la recherche (discussions,
journal de bord, écoute ettranscription des enregistrements, lectures, analyses, rencontres,
etc.). Nous concluons qu'U est tout à fait possible d'offrir ce cours dans une tâche normale
d'enseignement
Une fois cette étape terminée, des perspectives s'ouvrent sur le plan théorique et sur le
plan de la pratique pédagogique. Sur le plan théorique, l'analyse de cette expérience soulève
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denouvellesquestionsderecherche. Nousavonsété frappées deconstater le peude recherches
faites sur l'enseignement des sciences humaines par rapport à d'autres domaines de con
naissances. Pourtant des questions auraient besoin d'être approfondies: Quelles sont les
conséquences de ce qu'on appelle la« crise dessciences humaines » surleurenseignement?
Comment cibler lescontenus essentiels d'enseignement en sciences humaines? Quesignifie,
concrètement un enseignement transdisciplinaire en sciences humaines? Nous avons été
confrontées dans la pratique pédagogique mêmeaux limites théoriques de cesquestions peu
développées. Ainsi, le« quoi intégrer »au terme duprogramme desciences humaines n'apas
été simple à cerner et ne l'est toujours pas. À notre avis, une des causes est que le
développement théorique et épistémologique decesquestions estencore jeune. Il y aici tout
un champde recherche passionnant à explorer.
Sur leplandela pratique pédagogique, nous avons l'intention de suivre lesétudiants qui
ontparticipé àcette recherche afin d'observer, unan plus tard, l'impact dececours sur leurs
études universitaires. Avec lerecul, qu'ont-ils retenu dececours? Arrivent-ils àréutiliser des
acquisde leurprojetetdelaméthoded'intégration dans leurs cours actuels? Réutilisent-ilsdes
éléments de métacognition?
Nous voulonségalementoffrircecours àdesétudiantsdunouveau programme, cette fois
dans un contexte régulier d'enseignement II nous semble intéressant d'étudier ce qui
caractérise etdistingue ces deux cours d'intégration, en tenant compte bien sûr du fait que les
conditions de cettedeuxièmeexpérience seront fort différentes.
Un des acquis de cette recherche est le rôle du projet de l'élève dans le processus
d'intégration des apprentissages. Il y aurait encore beaucoup à dire sur cette approche
pédagogique endéveloppement depuis près d'un siècle. D'autres l'ontditavant nous, elle est
un signe des temps dans sa valorisation du sujet etdans l'importance accordée àla notion de
choix personnels. Elle correspond également aux caractéristiquescontemporaines du travail:
un travail de plus en plus précaire et limité dans son terme mais qui, parcontre, recourt de plus
en plus à des compétences et à des connaissances spécifiques ( HoW et Marton-Marceau,
1988). Malgré cetaccent sur le« sujet », ou peut-être justement àcause de cela, elle s'avère
pour l'élève un excellent moyen de s'insérer dans la société où ilévolue, en la questionnant
et en la transformant Plusieurs programmes professionnels l'ontcompris. Il nous semble que
le programme de sciences humaines aurait intérêt às'appuyerdavantage surcette pédagogie
du projet afin, entre autres, de favoriser l'intégration des apprentissages de l'élève.
///
Laconclusion à laquelle cette recherche nous amène est qu'un cours d'intégration des
apprentissages à la fin du programme de sciences humaines peut favoriser l'intégration des
apprentissages des élèves si on respecte toutefois certaines conditions. Cette expérience se
rattache à celles déjà réalisées ici et ailleurs, et c'est dans la mesure où d'autres la relieront à
des expériences encore à venirqu'on pourra en évaluer la pertinence.
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Le 1er octobre 1991
A toutes les finissantes et
tous les finissants de sciences humaines
Bonjour,
Al'hiver92, vous terminerez vos études coUégiales ensciences humaines. Qu'avez-
vous appris au cégep? Aquoi ces études peuvent-eUes vous être utiles plus tard? Comment
utiUserez-vous ces acquis à l'université ou sur le marchédu travaU?
Pour répondre à ces questions, Irène Lizotte et Suzanne Laurin, professeures au
département de sciences humaines expérimenteront l'hiver prochain, un nouveau cours au
laboratoire de sciences humaines. Ce cours (deux unités) intitulé «Intégration des apprentis
sages »remplacerait un cours de concentration que vous avez déjà choisi. Seulement vingt
élèves auront lachance de vivre cetteexpérience. Le choix se fera au hasard parmi les réponses
que vous nous ferez parvenir.
De quoi s'agit-U? Dans ce cours, vous aurez la possibUité de réaliser un projet
concret de votre choix (exemples: me farniliariser avec le mttieu auquel je me destine;
préparer une émission de radio àla radio étudiante; organiser un séjour àl'étrangeràla fin de
mon DEC, etc.) Le but de la réalisation de ce projet (individuel ou en équipe) est d'utiUser au
maximum les acquis de votre expérience au cégep (passé) pour l'exercer dans un contexte
nouveau (présent) et vous préparer ainsi àmieux vivre diverses situations du mUieu auquel
vous vous destinez (futur).
Un'y aaucun prérequis exigé pour suivre ce cours. Que vous sachiez ou non ce que
vous voulezfaire plus tard, que vous ayez ou non une idée de projet en tête, que vous aUiez ou
non àl'université, aucuneimportance, nous travaUlerons toutçaensembleenclasse.Uneseule
condition: avoirenviede vivre l'expérience!
Alors, vous avez envie de terminer le cégep en réalisant votre projet? Vous n'avez
qu'à remettre le coupon-réponse avant le 16octobre 91 à France Albert, au laboratoire de
A sciences humaines, local 2-269. Vous avez des questions? Vous souhaitez des informations
N supplémentaires? N'hésitez pas à nous téléphoner, il nous fera plaisir de vous répondre. Vous
^ pouvez aussi venir nous rencontrer au laboratoire de sciences humaines, mercredi le 16
131 octobre, de 9 heures à 15 heures.
X





COUPON-RÉPONSE À REMETTRE À FRANCE ALBERT, LOCAL 2-269
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COMME VOUS LE SAVEZ, CE COURS SE SITUE DANS UN CADRE EXPÉRIMENTAL. C'EST E
DANS CECONTEXTE QUE NOUS VOUS DEMANDONS QUELQUES MINUTES DE VOTRE TEMPS
POUR RÉPONDRE AUX QUESTIONS SUIVANTES. NOUS VOUS ASSURONS DE LA <,
CONFIDENTIALITÉ DES RÉPONSES QUEVOUS NOUS FOURNIREZ. CES RENSEIGNEMENTS SONT
PRÉCIEUX POUR NOUS, CAR ILS SERVENT ÀPRÉCISER LES CARACTÉRISTIQUES DU GROUPE
AYANT PARTICIPÉ À NOTRERECHERCHE.
1. QUELS SONTLESFACTEURS QUI ONTINFLUENCÉ VOTRE DÉCISION DEVOUS INSCRIRE
A CE COURS?







3. PARTICIPEZ-VOUS AUX ACTIVITÉS DU COLLÈGE? SIOUI, LESQUELLES?
4. DEPUIS VOTRE INSCRIPTION AUCÉGEP, POUVEZ-VOUS IDENTIFIER DES EXPÉRIENCES
MARQUANTES POUR VOUS AU NIVEAUDELA FAMILLE, DUTRAVAIL, DESLOISIRS, ETC.
5. QUELÂGEAVEZ-VOUS
6. AVEZ-VOUS DÉJÀ QUITTÉ LES ÉTUDES POUR LE MARCHÉ DU TRAVAIL?
OUI
NON




SI OUL COMBIEN D'HEURES PAR SEMAINE?
10. A COMBIEN DE COURS ÊTES-VOUS INSCRIT-E À LA PRÉSENTE SESSION?
11. VIVEZ-VOUS ACTUELLEMENT
CHEZ VOS PARENTS ? •
SEUL-E? D
AVECUN-ECONJOINT-E? •
AVEC VOTRE OU VOS ENFANTS? Q
AVEC UN-E COLOCATAIRE? D
AUTRE... PRÉCISER
12. PRÉCISEZ, STL Y ALIEU, LE OU LES AUTRES PROGRAMMES AU SEIN DESQUELS VOUS




LABORATOIRE D'INTÉGRATION DES APPRENTISSAGES A
N
N
BUT ET OBJECTIFS E
X
Le but général du cours est de permettre à l'élève d'intégrer des con- £
naissances, des habiletés et des attitudes acquises au cours de sa formation en
sciences humaines. 3
Pour atteindre ce but, l'élève doit s'initier à une méthode d'intégration
de ses apprentissages. Cette méthode comporte trois aspects: la rétention
(identification'des acquis), le transfert (capacité de transférer ses apprentissages
dans des situations nouvelles), et la réflexion sur son action (capacités
métacognitives).
Le cours est construit de façon à ce que l'élève établisse constamment des
relations entre ces trois aspects. Rétention, transfert et réflexion appartiennent à
une même démarche, dans un processus de pensée en spirale (voir le modèle
d'intégration).
Pour que l'élève puisse établir ces relations, nous lui proposons de
s'exercer dans une activité d'intégration. Pour rendre significative cette activité,
l'élève doit réaliser un projet personnel d'intégration, en fonction d'une situation
future qu'il sera appelé à vivre (études universitaires, milieu de travail, engagement
social).
Dans le cadre de cette activité d'intégration, l'élève sera en mesure:
1« d'identifier les acquis de sa formation en sciences humaines lui
permettant de réaliser son projet;
2* de transférer ces acquis dans une situation nouvelle en se définissant
un projet en lien avec son avenir;
3» de rendre explicites les liens entre ses acquis (son programme), son
projet et le milieu d'insertion auquel il se destine en communiquant
A oralement et par écrit sa démarche d'intégration;
N





Premier module (3 semaines):
maxnm a la méthode d'intégration
| sewaiheT]
OBJECTIFS D'APPRErmSSAQE
En prenant conscience de ce que la société et plus particulièrement
l'université exigent de lui en matière de connaissances, d'habiletés et d'atti
tudes, l'élève cherche à situer ses propres besoins et à faire les liens qui
s'imposent Ici, d'une façon encore informelle, l'élève cherche une signification
personnelle à cette démarche d'intégration qui lui est proposée; il commence aussi
à faire des liens entre ce que la société attend de lui et la formation qu'il a reçue.
L'élève amorce le mouvement de va-et-vient entre la rétention et le transfert
De façon plus précise, à la fin de ce cours, l'élève sera en mesure:
1* d'expliquer le sens du cours d'intégration dans le contexte du
programme de sciences humaines;
2* de préciser son milieu d'insertion;
3* d'identifier des projets d'intégration possibles en lien avec son avenir
DÉROULEMENT ET CONTENU DES ACTIVITES
En première partie, les professeures présentent le plan de cours: buts,
objectifs, méthode d'intégration (brève définition seulement à ce stade), évalua
tion. L'accent est mis sur l'importance de l'intégration, donc des liens entre le cours
et l'ensemble du programme.
En deuxième partie, une activité est proposée en lien avec les deux autres
objectifs. À partir d'une projection dans l'avenir, les élèves commencent à identifier
A des projets possibles. De là, les professeures présentent le travail personnel





Je m'imagine dans cinq ans.
Individuellement, chacun rédige sur ce thème une quinzaine de minutes;
puis, en équipe de trois ou quatre, ils notent les similitudes et les différences entre
leurs projections. Enfin, une plénière permet de communiquer l'information
recueillie.
TRAVAIL PERSONNEL
Dans son journal de bord, l'élève rédige environ 1 page 1/2 sur le thème
suivant Ce que j'ai besoin de connaître et de faire pour arriver là où je m'imagine
dans cinq ans...
Four réaliser cet exercice, l'élève se réfère:
1* aux notes de cours;
2* au texte sur les attentes de l'université et de la société et à celui su
ies tendances futures de la société ( voir le guide de l'élève p. 1
et p. 24 );
3* à un exemple de ce qu'il a acquis au cégep susceptible de lui être
utile.





Dans le but de commencer à cerner plus clairement les acquis de sa E
formation, ce cours propose à l'élève de voir où il a acquis les connaissances, les
habiletés et les attitudes requises pour se diriger vers les divers milieux d'insertion
identifiés.
De façon plus précise, à la fin de la deuxième semaine, l'élève sera en
mesure:
1* de commencer à identifier des connaissances, des habiletés et des
attitudes acquises;
2» de décrire les trois composantes de la méthodes d'intégration
( rétention, transfert, réflexion);
3* d'expliquer le rôle de son projet d'intégration dans ce processus.
DÉROULEMENT ET CONTENU DES ACTIVITÉS
En première partie, à partir de l'exercice de la semaine dernière dans le
journal de bord, les professseures dégagent une synthèse des milieux d'insertion
identifiés par les élèves, des besoins et des habiletés requises. Les professeures
apportent aussi des éléments d'information complémentaires sur les tendances
futures de la société, en distinguant l'habileté à s'adapter et l'habileté à trans
former.
En deuxième partie, les élèves commencent à identifier leurs acquis de
formation.
En troisième partie, en lien avec les exercices, les professeures présentent
le modèle d'intégration et définissent de façon précise les notions de programme,




A Je me revois le jour de mon entrée au cégep...
N
„ À partir de cette phrase, l'élève écrit ce qui a changé pour lui entre son
-, arrivée au cégep et maintenant II identifie ce qui a contribué à ce changement dans
X son programme d'abord, et dans ses autres expériences de vie. Pour ce faire, il
£ utilise sa «feuille de cheminement scolaire », Le la liste informatisée des courssuivis
et de ceux auxquels il est inscrit à la présente session.
TRAVAIL PERSONNEL
Dans son journal de bord, l'élève répond aux questions suivantes, à l'aide
des consignes du guide de l'élève ( environ 1 page 1/2):
J'observe le monde dans lequel je vis. Qu'est<e que j'ai envie
de transformer?
Avec ce que je suis et ce que je veux devenir, qu'est<e que je
peux faire comme projet(s)?
| semaineTI
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
Le moment est venu pour l'élève de choisir son projet d'intégration. Il
prend conscience que son choix découle, entre autres, des exercices précédents.
De façon plus précise, à la fin de ce cours, l'élève sera en mesure:
1* de connaître les idées de projet de l'ensemble du groupe;
2* d'arrrêter son propre choix;
3* d'évaluer la pertinence de son choix en fonction des critè
res définissant un projet d'intégration (voir le guide de l'élève p. 35);
A
4* de rédiger son avant-projet. N
N
DÉROULEMENT ET CONTENU DES ACTrvTTÉS ^
En première partie, à partir de l'exercice dujournal de bord, les professeures E
dressent au tableau l'inventaire des idées de projet des élèves, en les classant en
3
fonction de trois cadres: milieu de travail, études universitaires, engagement social.
La deuxième partie est consacrée à la présentation des consignes pour la
rédaction de l'avant-projet et pour la réalisation du projet d'intégration.
Il est important de montrer les relations entre la formation de l'élève (ses
acquis), son projet d'intégration (le transfert) et le milieu d'insertion privilégié (voir
le modèle).
EXERCICE SUGGÉRÉ
L'élève commence la rédaction de son avant-projet en classe. Les
professeures peuvent ainsi vérifier la compréhension des consignes en circulant
parmi le groupe pour regarder le travail de chacun et répondre aux questions.
TRAVAIL PERSONNEL
Le travail personnel de l'élève comporte trois aspects:
1* À la fin de ce premier module, il remet son journal de bord,
n en poursuit toutefois la rédaction sur une feuille mobile.
2* a termine la rédaction de son avant-projet qu'il remettra à la semaine 4.
3* Il prépare la première rencontre de tutorat de la semaine 4 ( voir le
guide de l'élève p.42 et 51 ).





ACQUISITION DE LA MÉTHODE D'INTÉGRATION
E | SEMAINE 4|
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
L'élève en est maintenant à l'étape de structurer son projet à l'aide de la
méthode d'intégration. La formule de tutorat permet un encadrement individualisé
dans l'acquisition de cette méthode.
De façon plus précise, à la fin de ce cours, l'élève sera en mesure:
1* de décrire son projet;
2* de formuler des liens entre ses acquis et son projet;
3* d'identifier les problèmes rencontrés ou anticipés;
4» d'émettre des hypothèses de solution;
5* d'évaluer le travail réalisé.
DÉROULEMENT ET CONTENU DE L'ACTIVITÉ
l'avant-projet remis par l'élève constitue l'élément clé de cette rencontre.
L'élève s'est préparé à communiquer oralement à la professeure son avant-projet
Au cours de cette rencontre, la professeure privilégie une approche
inductive, où le questionnement de l'élève en vue d'obtenir des précisions alterne
avec le feed-back sur le travail réalisé, les problèmes soulevés, etc. La professeure
cherche à vérifier la compréhension qu'a l'élève de cette méthode d'intégration
(rétention, transfert, réflexion). La professeure s'assure que le projet retenu par
l'élève est réellement significatif pour lui. De façon à maintenir le lien avec le
groupe, l'élève inscrit son projet sur un tableau présentant une vue d'ensemble des
projets de la classe. A
N
L'évaluation du travail de l'élève se fait selon les critères mentionnés dans N
le guide de l'élève (p.45). E
X
Enfin, la professeure remet le journal de bord à l'élève. L'essentiel des £
remarques écrites lui est communiqué oralement.
3
TRAVAU, PERSONNEL
L'élève se définit un calendrier de travail et commence la réalisation des
étapes de son projet II poursuit la rédaction de son journal de bord.
| SEMAINE^T]
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
Ce cours vise à poursuivre, de façon plus approfondie et à l'aide d'outils
plus précis, le processus de retour sur les acquis de formation. L'élève reconnaît
ainsi les différents apports de son programme utiles à la réalisation de son projet.
De façon plus précise, à la fin de ce cours, l'élève sera en mesure:
1* de commencer l'inventaire de ses acquis de formation;
2* d'utiliser la grille proposée à cet effet ;
3* de choisir les éléments pertinents pour la réalisation de son projet.
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DÉROULEMENT ET CONTENU DES ACTIVITÉS
^ En première partie, les professeures présentent les éléments du pro-
jy gramme à intégrer: l'ensemble des disciplines du programme, les activités para-
N scolaires, les activités du laboratoire de sciences humaines, auxquels s'ajoutent les
E expériences hors programme ( travail, famille, engagement social).
X
£ Pour faciliter l'inventaire des acquis de formation, les professeures
proposent une grille (construite à partir des opérateurs et des démarches de
3 D'Hainaut) organisée en fonction de trois domaines: les connaissances, les
habiletés et les attitudes (voir le guide de l'élève p. 53 à 55).
En deuxième partie, un exercice est proposé. Pour chacun des cours
suivis, l'élève doit reconnaître (se remémorer) les connaissances, les habiletés et
les attitudes acquises et établir les liens avec son projet d'intégration. L'élève note
ses informations sur un tableau synoptique. Des précisions sur la façon de procéder
et sur les outils nécessaires sont données dans le guide de l'élève (p. 58 ).
Au cours de la réalisation de ce travail, les professeures stimulent les
interactions entre les élèves et entre les équipes pour favoriser le processus de
remémoration. Les professeures rappellent encore une fois le sens de cette activité:
approfondir les liens entre ses acquis et la réalisation de son projet dans une
démarche consciente.
Cet inventaire se poursuivra, par des exercices différents, pendant quatre
semaines.
EXERCICE SUGGÉRÉ
En équipe de trois ou quatre, les élèves répondent à la question suivante
( environ 1 page 1/2):
Qu'est-ce que j'ai acquis au cégep qui m'aide à réaliser mon projet?




L'élève poursuit la réalisation des étapes de son projet. \
NIl continue de rédiger son journal de bord. N
E
X
| SEMAINE 6 | E
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
Ce cours veut offrir une situation nouvelle ( présentation d'un film) pour
que l'élève puisse s'exercer à transférer la méthode d'inventaire des acquis de
formation.
De façon plus précise, à la fin de ce cours, l'élève sera en mesure:
1* de reconnaître l'apport des différentes disciplines du programme à la
compréhension du film;
2* d'identifier les faits, concepts, théories, méthodes et relations acquis
dans les cours disciplinaires;
3* de sélectionner les éléments pertinents pour la réalisation de leur
projet;
4* de compléter le tableau synoptique.
DÉROULEMENT ET CONTENU DES ACTIVITÉS
En première partie, le film Des lumières dans la grande noirceur, docu
mentaire sur Léa Roback, est présenté au groupe.
En deuxième partie, les professeures proposent un exercice en lien avec
les trois objectifs de ce cours. Pendant que chacun travaille, les professeures
exercent un suivi de la rencontre de tutorat en vérifiant les journaux de bord de
chacun. Ce travail peut se faire discrètement et rapidement; si des problèmes








En troisième partie, à partir des travaux des élèves, les professeures font
ressortir, en plénière, l'apport des différentes disciplines du programme.
EXERCICE SUGGÉRÉ
Après le visionnement du film, les élèves répondent individuellement à la
question suivante:
Qu'est-ce que j'ai acquis au cégep qui m'aide à comprendre ce film?
TRAVAIL PERSONNEL
L'élève complète son tableau synoptique et poursuit la rédaction de son
journal de bord.
Il remet le calendrier de son projet
SEMAINE 7
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
Dans le processus d'acquisition d'une méthode d'intégration de ses
apprentissages, l'élève sera confronté (lors de la réalisation de son projet, lors de
l'identification de ses acquis de formation, lors des passages entre la rétention et
le transfert, etc.) à un certain nombre de problèmes. Le besoin ne se fera peut-être
pas sentir à la semaine 7 précisément, mais il est probable que, vers la mi-session,
il soit nécessaire pour l'élève de faire l'analyse de ses difficultés dans sa dé
marche d'intégration.
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De façon plus précise, à la fin de ce cours, l'élève sera en mesure:





4* d'émettre des hypothèses de solution. E
1* d'identifier les types de problèmes;
3* de reconnaître ses acquis en matière de résolution de problèmes;
DÉROULEMENT ET CONTENU DES ACTIVITÉS
En première partie, l'élève identifie individuellement les problèmes
rencontrés ou anticipés. En plénière, les professeures dégagent des catégories de
problèmes.
Puis, à partir de l'exercice suggéré, l'élève cherche d'abord en lui les
ressources pour continuer autrement son travail. Il prend connaissance de l'ex
périence des autres et partage aussi la sienne. Encore une fois, il établit des liens
entre son projet et l'ensemble du processus d'intégration.
Enfin, les professeures présentent les consignes pour préparer la deuxième
rencontre de tutorat ( voir le guide de l'élève p. 43 et 51).
EXERCICE SUGGÉRÉ
Premier exercice: individuellement, l'élève identifie les problèmes ren
contrés ou anticipés.
Deuxième exercice: en équipe de trois ou quatre, les élèves se
demandent:
Où et comment ai-je appris à résoudre ce genre de problèmes dans ma




A Le travail personnel de l'élève comporte trois aspects:
NN 1* poursuivre les étapes de son projet;
F
*" 2* compléter son tableau synoptique;
E 3* préparer la rencontre de tutorat de la semaine 8.




Bien que les objectifs soient sensiblement les mêmes qu'à la semaine 4,
cette deuxième rencontre de tutorat met l'accent cette fois essentiellement sur la
capacité de l'élève à formuler des liens entre ses acquis de formation et son projet,
à partir du tableau synoptique et du journal de bord.
De façon plus précise, à la fin de cette rencontre, l'élève sera en mesure:
1* de décrire l'avancement de son projet
- les étapes réalisées,
- les problèmes rencontrés,
- les solutions proposées;
2* d'expliquer les liens entre son projet et ses acquis de formation en
communiquant le contenu de son tableau;
3* d'évaluer le travail réalisé.
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DÉROULEMENT ET CONTENU DE L'ACTIVITÉ
Les outils à la base de cette rencontre sont le tableau synoptique de l'élève A
et son journal de bord. L'élève communique oralement sa compréhension du n
travail réalisé à ce jour pour établir les liens entre ses acquis et son projet. Par ses N
questions sur le travail de l'élève, la professeure cherche à vérifier la capacité de E
l'élève à appliquer la méthode. X
E
L'évaluation du travail de l'élève se fait selon les critères mentionnés dans le
guide (p. 45). 3
TRAVAIL PERSONNEL
À cette rencontre, l'élève remet le tableau synoptique de ses acquis de
formation.
Il poursuit la rédaction de son journal de bord et la réalisation de son
projet.
SEMAINE 9
La semaine 9 reste libre. Elle est à définir en fonction des besoins du
groupe qui peuvent être de différents ordres:
• les rencontres de tutorat peuvent révéler des lacunes quant à la maîtrise
de la méthode d'inventaire des acquis;
• il peut être pertinent de faire le point, de faire ressortir des généralités
à partir des particularités de chacun;
• les élèves peuvent avoir besoin d'une semaine de travail ( rencontres








E Ken que le cours ne soit pas terminé, l'élève est en mesure, à cette étape-
d, de rédiger une synthèse de sa démarche de retour sur ses acquis. Il pourra ainsi
commencer à démontrer sa maîtrise de la méthode d'intégration. Ce cours offre à
l'élève l'occasion de faire un premier bilan de sa formation en sdences humaines.
De façon plus précise, à la fin de ce cours, l'élève sera en mesure:
1• de reconnaître les acquis les plus utiles à la réalisation de son projet;
2* d'en communiquer sa compréhension en rédigeant une synthèse;
3* de communiquer sa réflexion sur son expérience (conscience).
DÉROULEMENT ET CONTENU DES ACTIVITÉS
Dans un premier temps, les professeures présentent les consignes pour
la rédaction de la synthèse. Les trois composantes de la méthode d'intégration sont
toujours en étroite relation mais ce bilan insiste surtout sur la dimension
« conscience des acquis » (voir semaine 15 pour la dimension transfert).
Ensuite, l'élève rédige individuellement sa synthèse et remet son texte à
la fin du cours.
EXERCICE SUGGÉRÉ
L'élève rédige, à partir du tableau qu'il a fait de ses notes, des discussions
en classe et des rencontres de tutorat, un texte où il exprime, dans un langage clair
et simple, sa conscience de ce qu'il a acquis dans sa formation en sdences
humaines (environ 5-4 pages).
17
TRAVAIL PERSONNEL
L'élève poursuit la réalisation de son projet et la rédaction de son journal A
de bord. Il prépare la dernière rencontre de tutorat à la semaine 11 ( voir le guide n




Troisième module ( 4 semaines):
MAITRISE DE LA MÉTHODE D'INTÉGRATION
jSEMAINE 111
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
L'élève en est à l'étape finale du cours. La communication des étapes de
sa démarche d'intégration témoigne de sa maîtrise de la méthode d'intégration.
Cette dernière rencontre de tutorat s'attarde donc essentiellement à la préparation
de la communication orale et écrite de l'élève.
De façon plus précise, à la fin de ce cours, l'élève sera en mesure:
1* de décrire l'ensemble des étapes de sa démarche;
2* d'exposer le plan de sa communication;
3* de présenter un brouillon de son rapport écrit;
4* d'évaluer le travail réalisé.
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DÉROULEMENT ET CONTENU DE L'ACTIVITÉ
A Le plan de la communication et le brouillon du rapport de projet sont les
N outils de base de cette rencontre. L'élève les présente oralement à la professeure.
N Les interventions de la professeure visent à vérifier la maîtrise qu'a l'élève de
E l'ensemble des étapes de la démarche.
X
£ Les élèves utiliseront le modèle d'intégration ( voir le guide de l'élève
p. 30 ) comme grille de discussion et d'évaluation des projets lors des communi-
3 cations orales. Cette grille permettra également de relier les objectifs de l'élève aux
objectifs du cours et d'en évaluer l'atteinte. Elle doit être rappelée à l'élève lors de
la rencontre de tutorat
TRAVAIL PERSONNEL
L'élève termine son projet et en prépare la communication.
Il poursuit la rédaction de son jounal de bord.
|Semaines 12, 13 et l*]
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
Trois semaines sont consacrées aux communications des projets en
classe. Cette étape permet à l'élève de démontrer sa maîtrise de la méthode
d'intégration à travers la communication des étapes de sa démarche d'intégration.
De façon plus précise, à la fin de ces trois cours, l'élève sera en mesure:
1• de communiquer oralement au groupe les étapes de la réalisation de
son projet d'intégration;
2* d'établir des liens entre son projet et ceux des autres;
19
3» d'utiliser le modèle d'intégration comme grille d'évaluation de son
projet et de ceux des autres;
A
4* d'identifier les lacunes de sa formation qu'il a la responsabilité de n
combler.
À la fin de la semaine 13 , il sera en mesure:
5* de communiquer par écrit les étapes de la réalisation de son projet
d'intégration.
DÉROULEMENT ET CONTENU DES ACnVTTÉS
Les communications (sept par semaine) se font en deux blocs. Après
chaque communication, deux ou trois minutes sont accordées pour l'évaluation
écrite (grille d'évaluation). Après le premier bloc, une période de 20 minutes est
allouée pour la discussion ( questions, points d'accord et de désaccord, critiques,
remarques spontanées, etc.) et l'évaluation des communications. L'évaluation est
une partie importante du cours: par ses commentaires sur les travaux des autres,
l'élève témoigne, d'une façon différente, de sa compréhension de la méthode
d'intégration.
La grille d'évaluation s'inspire directement du modèle d'intégration. Les
élèves et les professeures effectuent un retour sur les objectifs du cours et sur les
objectifs propres aux élèves, et ils en évaluent l'atteinte à travers chacun des
projets. Les commentaires du groupe appartiennent toutefois à une évaluation de
type formatif. La note attribuée à chaque projet est fonction de l'évaluation
proposée au plan de cours.




^ L'élève remet son rapport de projet à la 13e semaine.
N
_. Dans la rédaction de son journal de bord, l'élève se concentre sur les
-, questions suivantes (en lien avec l'objectif 4):
A la fin de ce cours d'intégration, quel bilan puis-je faire de mes points forts
et de mes points faibles?
3 Ala fin de ma formation en sciences humaines, quel bilan puis-je faire de
mes points forts et de mes points faibles? Quelles mesures puis-je prendre dans
l'avenir pour combler mes lacunes?
Au cours de ces trois semaines, exceptionnellement, l'élève peut écrire
une seule fois dans son journal et développer davantage son bilan ( 2 pages).
SEMAINE 15
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
L'élève termine le cours d'intégration des apprentissages. Ce dernier
cours vise à vérifier sa maflxise de la méthode d'intégration. Pour compléter
l'exercice réalisé à la semaine 10, l'insistance porte cette fois sur la composante
«transfert »de la méthode d'intégration.
De façon plus précise, à la fin de ce cours, l'élève sera en mesure:
1* d'utiliser ses connaissances, habiletés et attitudes dans une situation
nouvelle fictive;
2* d'appliquer les étapes de la méthode d'intégration.
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DÉROULEMENT ET CONTENU DE L'ACTIVITÉ
En première partie, les professeures font un bref retour sur le modèle ^
d'intégration et présentent les consignes pour la réalisation de l'exercice. n
N
En deuxième partie, les élèves réalisent l'exercice proposé et remettent le -,
texte à la fin du cours. La situation fictive proposée par les professeures pour ^
atteindre ces objectifs peut être en rapport avec l'un ou l'autre des trois principaux £
cadres de vie: le milieu universitaire, le monde du travail ou les différentes
dimensions de l'engagement social du dtoyen. 3
EXERCICE SUGGÉRÉ
L'élève applique les étapes de la méthode d'intégration à une situation
fictive proposée par les professeures, en rédigeant un texte d'environ 3 ou 4 pages.
Le texte est remis à la fin du cours.
TRAVAIL PERSONNEL




Njy L'évaluation des objectifs du cours est à la fois formative et sommative.
£ L'aspect formatif consiste prindpalement en un feed-back sur le travail de l'élève
X fourni au moment des rencontres de tutorat.
E
L'évaluation sommative comprend plusieurs formes de productions tant
orales qu'écrites se rapportant à l'un ou l'autre des éléments de la méthode
d'intégration.
Le premier objectif, qui est d'identifier les acquis de sa formation en
sciences humaines lui permettant de réaliser son projet, fait plus particulièrement
appel à l'aspect rétention.
L'évaluation porte sur :
1* un inventaire des acquis de formation ( 8e semaine, 10%);
2* une synthèse des acquis de formation (10e semaine, 15%).
L'élément transfert apparaît surtout dans le second objectif qui est de
transférer ces acquis dans une situation nouvelleen se définissant un projet en lien
avec son avenir.
L'évaluation porte sur :
1* les rencontres de tutorat (4e, 8e et 1 le semaine);
2* la présentation d'un avant-projet (4e semaine, 15%);
3* la synthèse finale (15e semaine, 20%).
23
Lélément métacognition se retrouve prindpalement au quatrième objec
tif qui est dévaluer sa propre démarche d'intégration.
A
Le journal de bord, rédigé à toutes les semaines, permet d'évaluer cet j\
aspect (3e, 7e et 15e semaine, 20%). N
E
X
EEnfin, le troisième objectif nécessite la mise en relation des divers
éléments de la méthode. Il s'agit de rendre explicites les liens entre ses acquis (son
programme), son projet, et le milieu d'insertion auquel il se destine, en communi
quant oralement et par écrit sa démarche d'intégration.
L'évaluation se fait au moyen :
1* du rapport écrit du projet d'intégration;
2* de sa communication orale au professeure lors des rencontres de
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Y Laboratoire d'intégration des apprentissages, nous vous souhaitons la bienvenue
£ et nous espérons que cette expérience sera significative pour vous.
. . Bien que la plupart d'entre vous aient discuté à l'automne avec l'une
ou l'autre des deux professeures responsables de ce cours, plusieurs questions
vous trottent certainement dans la tête aujourd'hui... De quoi sera-t-il question
exactement? Qu'est-ce que je vais apprendre? Vais-je pouvoir réaliser mon projet
ou... aurai-je une bonne idée de projet? Le cours sera-t-il exigeant?
Voici donc les objectifs, le contenu, les activités, le calendrier et
l'évaluation prévus. Vous trouverez aussi à la fin de ce document les principales
références bibliographiques que nous avons utilisées pour préparer ce cours.
Vous avez choisi de vous inscrire à un nouveau cours intitulé
1. POURQUOI UN COURS D'INTÉGRATION ?
Pour vous permettre d'intégrer les connaissances, les habiletés et les
attitudes acquises au cours de votre formation en sciences humaines. Intégrer ses
apprentissages, ça veut dire être capable de retenir ce qu'on a appris, pour le
réutiliser dans des situations nouvelles, en réfléchissant consciemment sur son
action.
Pour faciliter rintégration de ce qu'on a appris, nous vous proposons une
méthode d'intégration. Le but de ce cours est de vous initier à cette méthode. Pour
ce faire, vous vous définirez un projet personnel d'intégration, en fonction d'une
situation future que vous serez appelés à vivre dans vos études universitaires, dans
votre milieu de travail ou par votre engagement social.
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2. QUELS SONT LES OBJECTIFS DE CE COURS?
Ce cours vous permettra :
• de vous définir un projet en lien avec votre avenir,
• d'identifier les acquis de votre formation en sciences humaines vous
permettant dé réaliser votre projet;
• de transférer ces acquis dans une situation nouvelle;
• de rendre explicites les liens entre ces acquis, votre projet et le
milieu d'insertion auquel vous vous destinez;
• de communiquer oralement et par écrit votre démarche;
• d'évaluer votre propre démarche d'intégration.
3. QU'EST-CE QUE NOUS ALLONS FAIRE?
COMMENT ALLONS-NOUS TRAVAILLER?
Lecours est organisé autour de la réalisationde votre projet d'intégration.
En réalisant ce projet, vous aurez l'occasion de faire des liens entre ce que vous
avezapprisen sciences humaines et ce que vous voulezfaire, être ou deveniraprès
vos études au cégep. Pour établir ces liens, vous avez besoin de réflexion,
d'information, de consignes, de support, etc., bref, de vos quinze semaines de
cours! Selonles momentset le type d'exercices, vous travaillerez seuls, en groupe,
ou en rencontre de tutorat
nous vous proposons un déroulement de la session en trois étapes:
Durant les trois premières semaines de cours, vous devrez:
• identifiervotre milieu d'insertion et les compétences requises;
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• commencer le processus de retour sur vos acquis de formation;
^ • choisir votre projet d'intégration;
NN • prendre conscience de votre démarche par l'écriture dans le journal
E de bord.
X
Les trois premiers cours vous offriront l'information théorique et pratique,
les exercices, et les discussions en groupe nécessaires pour mener à bien cette
étape.
Un bloc de huit semaines sera consacré à l'approfondissement de ce qui
a été amorcé à la première étape. Mous travaillerons principalement sur deux plans
étroitement reliés: la réalisation de votre projet d'intégration et la rédaction
progressive d'une synthèse des connaissances, des habiletés et des attitudes
acquises au cours de votre programme, dont vous avez besoin pour réaliser votre
projet.
Les rencontres de tutorat prévues à la 4e, 8e et lie semaine vous
permettront :
• de structurer votre projet;
• de communiquer votre compréhension des liens entre votre projet
et votre formation;
• de recevoir du feed-back sur votre travail;
• de participer avec les professeures à l'évaluation des étapes réali
sées.
La première rencontre vise à clarifier la méthode d'intégration et à
discuter votre avant-projet* la deuxième met l'accent sur les liens entre vos acquis
de formation et votre projet* la dernière sert surtout à préparer votre communication.
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Pour vous aider à atteindre ces objectifs, le contenu des cours comporte
la présentation de consignes de base et des exercices basés sur récriture, la
discussion et le visionnement d'un film.
Troisième étape
Les semaines 12 à 14 seront consacrées à la communication de vos
projets au groupe. Au cours des discussions qui suivront, vous recevrez des
commentaires sur votre projet et vous participerez à l'évaluation des projets des
autres.
Enfin, pour vérifier votre maîtrise de la méthode d'intégration des
apprentissages, nous vous demandons, à la dernière semaine, de rédiger une
synthèse à partir d'une situation fictive proposée par les professeures.
4. COMMENT VOTRE TRAVAIL SERA-T-IL ÉVALUÉ ?
Voici l'évaluation que nous proposons:
Votre projet sera évalué pour 60% de la note finale. Les points seront
répartis comme suit:
• Ire rencontre de tutorat: remise de l'avant-projet 15 points
• 2e rencontre: remise du tableau des acquis 10 points
• 3e rencontre: communication orale et écrite 20 points
• Synthèse des acquis de formation en lien avec le projet 15 points
( sem. 10 )
LeJournal de bord sera évalué pour 20 % de la note finale. Vous devrez
le rendre à trois reprises durant la session ( sem. 3, 7 et 15).
La synthèse du cours d'intégration comptera pour 20 % de la note finale
(sem. 15).
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Les critères servant à l'évaluation de votre travail (évaluation à laquelle
vous participerez à chacune des rencontres de tutorat) sont clairement énoncés
A dans le guide que nous vous remettons. Lisez-les attentivement. Ils vous serviront




E 5. VOUS DEVEZ VOUS PROCURER ...
Nous vous remettons un cahier d'intégration comprenant des textes et
des instruments pour vous aider dans l'acquisition d'une méthode d'intégration de
vos apprentissages. Vous devez vous procurer un cartable qui contiendra:
• le cahier d'intégration;
• un cahier «Canada» pour votre journal de bord;
• des feuilles mobiles;
• un index séparateur.
L'intérêt de ce cartable est de rassembler tout le matériel dont vous avez
besoin pour travailler. Vous ne venez jamais en classe sans ce cartable.
6. Y A-T-IL DES EXIGENCES PARTICULIÈRES POUR CE COURS?
Oui! La motivation, l'intelligence, l'originalité et la vivacité! En fait, ce
cours repose en grande partie sur vos efforts et votre motivation personnelle.
Chacun d'entre vous, par son travail, son comportement et son originalité contri
buera à créer l'atmosphère riche et stimulantedu groupe. Ilest donc très important:
• d'être présent régulièrement au cours;
• de ne rater aucune rencontre de tutorat;
• de ne remettre aucun travail en retard.
En annexe à ce plan de cours, nous avons ajouté la politique d'évaluation
des apprentissages du département de sciences humaines. Usez-la attentivement
pour connaître l'ensemble de vos droits et de vos devoirs.
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Vous aurez remarqué l'insistance accordée à la communication orale et
écrite... La qualité de la langue est donc une exigence fondamentale de ce cours.
Vous devez corriger vos textes avant de les remettre aux professeures. En cas A
«d'oubli », vos travaux vous seront rendus et devront être corriges avant qu'une note N
vous soit attribuée. Le journal de bord constitue toutefois une exception. Mous N
souhaitons que vous y portiez une attention particulière quant à la clarté et la _
précision de la pensée. Mais compte tenu du caractère personnel et libre de cette
écriture, vous ne serez pas pénalisés en ce qui concerne la qualité de la langue.
7. QUELS SONT LES PRINCIPAUX OUVRAGES CONSULTÉS PAR LES
PROFESSEURES POUR PRÉPARER CE COURS?
Sur le thème de l'intégration:
Butterfield, Earl C. et Qregory, Melson (1989). Theory and Practice of teaching for
transfer, Educational Technology Research and devetopment, vol. 37
no 3, pp.5-38.
Cantin, Qabrielle et Adèle, Chéné-Williams (1978). L'intégration des apprentissages:
du pourquoi au comment Revue des sciences de l'éducation, vol. 4, no.
3, pp. 375-387.
Conseil supérieur de l'éducation (1990). L'intégration des savoirs au secondaire:
au coeur de la réussite éducative. Avis au ministre de l'Éducation et à
la ministre de l'Enseignement supérieur et de la Science, Québec,56 p.
D'Hainaut Louis (1985). Des fins aux objectifs de l'éducation, Nathan/Labor, 4ème
édition, 491 p.
D'Hainaut, Louis (1990). Comment définir un curriculum axé sur la formation
fondamentale. Pédagogie collégiale, vol. 3, no 3, pp. 33-43.
Perkins, D.H. et Qavriel, Salomon (1988). Teaching for transfer. Educational
>, vol. 46, nol, pp. 22-32.
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Sur le thème du projet:
A Angers, Pierre et Colette, Bouchard (1984). L'activité éducative, une théorie,
jsj une pratique. La mise en oeuvre du projet d'intégration, Bellarmin,
N 130 p.
E
x Breton, Lise (1988). Le projet étudiant. Prospectives, décembre, pp. 199-200.
E Talbot, Robert W. (1990). L'enseignement par projet. Revue des sciences de
. l'éducation, vol. 16, no 1, pp. 111-128.
Sur les tendances futures de notre société:
Conseil supérieur de l'éducation (1987). Tendances de révolution de la société
québécoise et priorités qui s'en dégagent pour l'éducation. Marie
Lamarre. Rapport réalisé à partir d'entrevues auprès d'une quarantaine de
personnalités québécoises. Dans le cadre de la préparation du rapport
annuel 1985-1986 sur l'état et les besoins de l'éducation, 138 p.
Conseil supérieur de l'éducation (1988). Du collège à runrveraité: l'articulation
des deux ordres d'enseignement supérieur, 50 p.
Conseil supérieur de l'éducation (1989). Une meilleure articulation du secon
daire et du collégial: un avantage pour les étudiants, 114 p.
Corbo, Claude (1990). Les sciences humaines au collégial et les attentes de
l'université et de la société. Actes du colloque sur les Sciences humai
nes tenu les 5 et 6 juin 1989, Direction générale de l'enseignement
coUégial, 1990, pp. 11-16.
Henchey, Norman (1991). Les éléments fondamentaux: concepts, habiletés et
valeurs. Vie pédagogique, vol. 73, p. 4-7.
Langlois, Simon (1990). La société québécoise en tendances 1960-1990,
I.Q.R.C., 667 p.
Naisbitt, John (1982). Megatrends, traduit en français (1984): Les dix comman
dements de l'avenir, éd. Primeur, 346 p.
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Sur le programme de sciences humaines:
Cégep André-Laurendeau (1989). Mission et orientations. A
NConseil des collèges (1990). Le programme révisé des sciences humaines. Avis
au ministre de l'Enseignement supérieur et de laScience. F
Direction générale de l'enseignement collégial (1984). Règlement sur le régime *
pédagogique du collégial, ministère de l'Éducation, Québec.
Fédération des cégeps (1988). Cadre de référence pour les concepts de pro
gramme, approche programme, gestion des programmes, in Pédagogie
collégiale, vol. 2, no 2, décembre, pp. 31-35.
Qingras, Paul-Êmile (1985). La formation fondamentale, la documentation
canadienne, publié au CADRE.
Recueil des plans de cours. Programme de sciences humaines, cégep André-
Làurendeau, automne 1989-hiver 1990.
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\bus trouverez dansce documentdes textes qui
alimenteront votre réflexion et desinstruments (guides,
tableaux, lexiques) qui orienteront votre action. Nous avons
rassemblé cettedocumentation pourvous en faciliter la
consultation et la conservation.
Ce document constitue un instrument de travail
indispensable; nous vous l'offrons. Mais ilest incomplet et
vous seuls pouvez remédierà la situation. Comment? En
rassemblant vos notes, travaux et plans de cours des
sessions passées.
Lorsque vous aurez accompli cette tâche, vous serezen
possession desoutils nécessaires pour entreprendre votre






LES SCIENCES HUMAINES AU COLLÉGIAL ET
LES ATTENTES DE L'UNIVERSITÉ ET DE LA
SOCIÉTÉ1
Qaude Corbo
Recteur de l'Université du Québec à Montréal
Enremerciant les organisateurs dececolloque de m'avoir invité à
conclure, je veux d'abord vous dire que je su» pleinement conscient du
caractère pérfflcux de rentreprise. Précédé àcette tribune par le Ministre
dellînscigneiiientsttpéncOTetdctoScienceets
(faciisaiona en atelier auxquelles jen'ai pu personnellement participer, je
m'efforcerai d'apporter ma contribution à votreréflexion.
RAISON DE CETTE INTERVENTION
Première étape: je veux préciser tes raisonsde mon
intervention.
En premier heu, ce colloque estun événement très important pour
l'évolution de notre enseignement postsecondaire et pour la place qu'y
occupent tes sciences humaines. La perspective de l'implantation d'un
nouveau programme de sciences humâmes au collégial, conjuguée à
l'étude sectorielle sur tes sciences sociales conmiandée par le Conseil des
universités, appelle à une i
En secondneu,issu parma
philosophie, de l'univers des sciences
regret quecesdisciplines ne sontpas
l. La présentation de cetteconférence a été
professeurs dn secteurdes sciences bnmainee de
pwUiuinejndenionsiei
ITJQAM. Je les remercie tousde leur ,
Ctfl\<*ViteT.** *cienr**h»imnin** mt mJtirrirrl Tv»m 101*0
politiqueset en
je constate à montrèsvif
présentement reconnues àleurjuste
iftée par les consens tfun groupe de
lUnivwsité du Québec i Montréal et par le travaU






vatew professionnelledans notresociété. EnmâteuumVersitaire, depuis
la fin des années 70, on assiste à une exaltation des sciences pures, des
sciencesappliquées, dessciencesdetegestion. Cessciences sontperçues
commetrès sérieuses (ce queje ne nie pas) et comme des partenaires
indispensables etprivilégiés dudéA^oppement detesotiétéquébécoise.
Parcontraste, tes sciences humaines apparaissent encore entachées de
l'esprit critique et contestataire des années 60 et 70. Compte tenude la
stabilisation des embauches dans te secteur de l'éducation et dans la
fcsctionpublique, cesdisciplines semblentproduire desdiplômés inutiles
et peu productifs. Je ne partage pas cet avis. Les changements
teclmologknies,tetertiarisation de l'économie, lacomplexification des
rapports sociaux créent, dans l'entreprise privée commedans le secteur
public, des fonctions de travail nouvelles pour lesquelles tes sciences
liumames peuventêtreuneexcellente préparation. Pourtant, les sciences
humâmes, an collégial comme àrunrv^ersité, apparaissent souvent com-
meterefuge de ceux quin'ontpas de génie. Ces préjugés àl'endroit des
SCienCCS humainesaffectentainsi 170O«iM<^<mf«aii^n<^flj<»tprèf<fc
40 000 élèves (soit 30%de tous tes collégiens et 57,4% des élèves du
8eCtBUTgénéral). 1^sociétéqjiel»UMgenepentraknnn^lenwmtga^T^T
de telles ressources. Les universités et tes collèges doivent prendre les
moyens requispourrevaloriser tes sdences humaines.
En tnwsièineKen, testascoirvainc^
sont et doivent être perçues comme des partenaires nécessaires au
développement dn Québec et àson af&maïiOT comme saàété distincte
etoriginale. Depuis lafin de teDeuxièmeGuerre mondiale, les sciences
ont participé à la modernisation et au développement de la
1i
j




bien au-delà des frontières du Québec. À ceux qui reprochent un peu X
facilement aux sdences humaines de nourrir la contestation et l'esprit E
d'utopie, je rappelle que tevaste processus demodernisation duQuébec
que futkRérohitra
deséconomistes, des anthropologues, etoe qui, aucous des années 40 et
50, irritèrent souveram Encore aujourd'hui,
les sciences humaines auQuébec sont appelées àpoursuivre leur contri
bution au développement de notre société. Assurément, notre société a
besoindebeaucoupdetrès bonsingénieurs, detrès bom
bons comptables, de trèsto
Cependant, les défis qui confrontent notre petite et fragile société, la
stagnation démographique, la crise de la famille, le vieillissement de la
population, te chômage excessifet endémique, ladégradation de r envi
ronnement, l'impactbnit^
immigrante, la planification de l'urbanisation, te renforcement de notre
économie, lasauvegarde denotre identité, etc.-ces dé
sans l'apport des sciences humaines. Ce ne sont pas seulement des
problèmes de sciences naturelles oude génie non plus que d'entrepre-
neurship. Impréparation denotreavenî
des sciences humaines, tant sw leplan
sur celui de la recherche. En outre, si l'essentiel de la recherche
scientifiqueettechnologique mondial
du Québec et hors du Canada, la recherche de pointe sur la société








icimême. Non seulement laprospérité et le Hen-être de notre société,
mais encore sa survie etson affirmation comme scnnété distincte requiè
rent la contribution des sciences humaines.
Cetteconviction expfique aussi pourquoice ra^
àmesyeuxetpourqi^ ^fclwcelasupposeunerevalorisation
etunrenforcementdf» sdenceshumaines dam rmragro^gpt enflégial
Cela me ramène donc ànotre propos initiaL
LIMITES DE CETTE INTERVENTION
Deuxième étape: les limites de mon intervention
reus aimé, àcette tribune pr
simples etclaires. Voici quelques exemples de telles réponses.
♦Les universités doivent ensemble hausser significativement les
conditions d'admission àleurs programmes desdences humain^ *$
reproduiretemodèleenvigueurensderwcsdetesantéouensd
de lanature. Sitous les candidats aux programmes universitaires de
scienceshumaines suivaientles mêmescoura
mesd'attente s'évanouiraientet l'articuIatiOTd^
Mais unetelleréponsene ferait pasl1
aux sdences hnmflifra du modèle des
des universités; elle
'application
de la nature; elle
•2
maait d'interminables discussions sur le choix de matières à inclure
dans les préalabtes, tantdans les collèges que dans les universités; et
certains crieraient à l'âitisation appréhendée de la formation post
secondaire.
♦Pourchaque programme de premier cycleen sciences humaines,
tes exigences d'admission doivent être les mêmes dans toutes les
universités.
Malheureusement, les disciplines des sdences humaines sont inspi^
rees devisions multiples etdivergentes etne fontpas consens^
quiconstitue tenoyaudurumver^llement admis pour chacune. Cela
neconduitguère àuneconceptionunique desconditions d'a«dmission.
♦D faut réduire l'éventail des disciplines de la concentration en
sciences humaines au collégial pour diminuer la dispersion des étu
diants et pour privilégier certaines disciplines dites «fondamentales».
Mais une teDe démarche entraînerait d'acrimonieuses discussions
où les préoccupations éptoém
rationalisée<te préoccupai
ploiet de bonnegestion des ressourça humaines.
Une variante plus positive de cette approche consiste à privilégier
massivementcertainesdisciplmes commecoeurobligédelafc
coflégialeensrienccs humaines. Onpoun^ainsiimaginerimetrinité
ou un quatuor épistémolc^que et pédage^
desdkdiscipfinesctelacOTccntration. Mais lesquelles? On soupçon-








D'antres repenses simples et claires peuvent sans doute être
magnées, Mais, elles risquent d'être aussi difficiles d'appHcaùon.
En pratique, toute réflexion surlessciences humaines aucollégial
doit composer avecun certain nombre de contraintes irréductibles.
^unrveraités etlesunrversitauesontdespointsdevued^
sur les exigences de formation de leurs diverses disciplines;
-la primauté épistémologique et pédagogique de certaines disci
plines par rapport àd'autres estun terrain générateur d'intermi
nablesdiscussions;
-chaque collègedispose deressources professorales relativement
spécialisées quel'onnepeutrecyclerrapidementetefficacement
dans des disciplines que l'on déciderait de privilégier,
certainesexigencesne pourraientêhciuiposéesancyclecollégial
sans icquérir des ajustements au cycle secondaire même, cequi
complique d'autant le problème.
Laproblématique esttrop complexe pour s'accommoder desohi-
QUELQUES REMARQUES SUR LES PROBLÈMES
DE LA FORMATION EN SCIENCES HUMAINES À
L'UNIVERSITÉ ET AU COLLÈGE
Troisième étape: je trouve utile, à ce
problèmes Mes à la formation en sdences
et an collège. L'évocation de




Problèmes liésaux programmes universitaires de scienceshumaines
La foimation universitaire de premier cycle n'est pas en parfaite
santé. EUe souffre, en particulier, d'un malquis'appelle lasur-spéciali
sation. Les analyses d'obscnateura ftftcntift du milieu universitaire
coiroborent le constat vécu parb^
teureselonlesquels lasu^
conséquences désastreuses pour l'université2. «La spécialisation, écrit
Maurice Boisvert, est terriblement envahissante et exerce ses pressions
dans toutes les directions simultanément Vers lehaut elle provoque un
endettement de plus en plus fin de la discipline qui devient elle-même
divisée ensous-disciplinesq^
chacunedans sadirection propre. ÎJLapéôàlkatkmcxsswauasisà^v^^
vers le bas en demandant que les cours de base, qui pourraient être
communs à plusieurs disciplines, soient multipliés de façon à avoir la
coloration propre àchaïque spécialité (...). Ce mouvement d'expansion
des cours et des programmes ne comporte en lui-même aucun élément
léffnlatfiiir qui permettrait A'entrminir 11^ i^u^m de raturation* il est sans
Hmiles (...y
Les impassesde la situationactuefleressorte
des analyses menées récemment dans le cadre de VÉtude sectorielle en
sciencessoaaleJwrtmimà^ Cette étude,
dte «RapportMaheu», dégage
d'ouvqturethéoriquedes pi^ ensuitequantàleurdegré d'ouver









les universités francophones. Au terme d'un long chapitre où sont
minutieusement analysés les programmes, les auteurs du rapport con
cluent: «Le phénomène de riiyperspécialisation des programmes de




decoure fi^ par les étudiant Henressort que, dans
les trais univenntés québécois*^
«Les étudiants inscrits au «major» suivent presque toujours un
nombre decours hors département proche dumaximum permis par
lesrégies du programme, (soit) entre40%et 50% detousleurs cours
pouriesdeux sessionsconsidérées.»0 Danslesuniversités francopho
nes, parcontre, <<te pourcentage(k coure
inférieurzUnnrm*mmtmasVfpvA> Anmfe trglfmfntdtS études. (...)
C'est dans moins de dix des trente programmes francophones
considères, conclut te
15%de leurs coure hore département»7
Pour contrer le cloisonnement des programmes disciplinaires de
base, lesuniversités francophones se
deprogrammes plnridiscfo^
*. E^sectorielle en sciencessocialex RapportpréliminaireyQoAee: Conseil des uraver-
siftés, avril 1988. Vqjrtechapta^sg
ncmenfpp. 13-63.
en op. dt, pp. 52-55.
/^pJS.
ou dans deschamps d'étudesdits périphériques dessciences
sociales (communications, études régionales et urbaines, etc.). Dans ta
mesure où ces nouveaux programmes ont été rattachés à une structure
départementale correspondante, ibreproduisenttrès rapidementla ferme
ture relative constatée dans les programmes disciplinaires de base.
Cependant, de nouveaux développements, tels le baccalauréat en
science, technologieetsociétédePUQAM, reprennent!'effort d'ouvrirb
Pourtant, lemarché dutravail, ha, ne demande pas un teldegré de
spécialiBafion, bien au contraire. Àcet égard, les résultats obtenus par le
Conseilde lascienceetde latechnologie, suiteàdeuxenquêtesauprèsd'un
échantillon de grandes, moyennes etpetites entreprises québécoises, sont
b^révélateurs. Je citeintégralementl'undes paragraphes significatifs de
cette étude:
«Mais les remarques négatives les pins constantes portent sur la
langue écrite. On reconnaît que la pauvreté d'expression écrite est
commune àtous les diplômés, quelle que soit leur discipline. Dans le
cas des diplômés en sdences sociales et humaine!» s'y ajoutent les
longueurs et l'ambiguO* d'un langage savant mal contrôlé; or, cette
/<*.p.*
les obligent à travailler principalement avec les mots. En sciences
sodatssethumairieM'exacmu&
nonlogiquesonteneflfatoineBnmderef&adtédelapcMaée. Quand
les diplômés ne contrôlent pas cet instrument essentiel à leur tâche













idées mûmes si elles sontmaltransmises. Pour une bonne part, les
problèmes notés à propos du travail en équipe ou de la capacité
d'analyse, ont peut-être pourcause la pauvreté de récriture.»8
Desproblèmes sérieux affligent doncla formation universitaire en
sciences humaines: multiplication des programmes et des cours, sur
spécialisation desprogrammes, in^
oud'abandon élevés, carences dans la formation des diplômés, etc. Un
consensusdeplus enpluslarge s'exprime, sous forme decrid'alarme, de
la façon suivante :«Nous sommes arrivés, àpropos de cette spécialisa
tion desprogrammes (sciences sociales) à la croisée des chemins.»?
Problèmes fiés à laconcentration collégiale en sciences
humaines
Endeçà dupremier cycle umversitaiie etenattendant l'implanta-
tion de la nouvelle concentration en sciences humaines au collégial, la
situation s'y pose dans des termes apparentés. La concentration en
sciences humâmes au collégial reproduit le même cloisonnement, la
même tendance àla spécialisation préniaturée que dans les unrvershés.
L'émiettementdescouisatteirtlesfa L'analyse
du cheminement des dossiers d'un échantillon d'étudiants fimaym^ en
1984revête l'existence d'«un totalde 434 combinaisons différentes de
disciplines dont la plus fréquente n'aensuivie que p« 82 émdiants, soit
8% de l'ensemble.»10
'. L'tmphidésdipiômésmseieneessociaiesethumaùiesdaiurenOvprise. Québec: Conseil de
lascience etdelatechnologie, 2avril 1986, p. 21.
'. Rapport Maher, op.dt^ p. 291
Problèmes nés aux étudiants
Vue sous l'angle desétudiants, la formation en sciences humaines
comporte d'autres problèmes, tant aucollège qu'àl'université.
le en sciences sociales signale
étudiants en cause:
L'Etude sectoriel-
certains faits préoccupants quant aux
-les deux tiers d'entre eux ontunmode de vie autonome, avec un
revenu inférieur (11 500$) àla moyenne (13 500$);
-lechoixdesscienceshumainesestmoinsutilitaire (38%) que dans
l'ensemble des autres programmes (49%);
-i peine le tiers espèrent un emploi dans leur domaine d'études
(contre 58%enadministration) etseulement 56%(contre 72% en
sciences eten administration) espèrent trouver unemploi
Selon la même étude, «la clientèle compte une forte proportion
venus en sciences IwMMf par obligation plutôt que par
choix».11 Leurs résultats en français eten philosophie sont moins bons
(taux de succès: 80%) que ceux des étudiants de sciences (90%).
Le jugement porté
sévère: cette filière est
projet de s'inscrire





10. Rapport f étape des eoordomateun de sciences
*#orÊeto mscience*sodeks, RapportpréUmme*e,p. 260.
en sciences humaines est
ceux avant échoué dans leur
universitaires mettent
leur viennent munis d'un DEC en
pêle-mêle: ledéfautgénéral

















de préparation auxétudes universitaires; les déficiences en langues et en
maftématiqiies; l'insuffisance de motivation, de curiosité, d'intérêts; la
faible stature des candidats.»19
Conclusions durapport Maheusurce point: lessciences humaines
ontune image biennégative etlaqualité
est, pour le moins, problématique.
DyadoMmatièreàréflexi^
tantaumveauunivers^ Lenouveau program
me de sciences humaines au collégial et l'examen de la foimation de
prenriercydeauquel selivrent
Mais encore faut-il convenir d'orientations claires.









à la pratique nord^américame, l'enseignement
postsecondrâquébécoisestsc^^
Êtuoe sectorielle en sciencessociales, p. 127.
IbUL




-il ne faut surtout pas imaginer des réponses de structures au
problème de ranimage du collège à l'université;
-il faut tirer lemeifleur parti
ment postsecondaire en deux niveaux.
Comme l'écrit le rapport Maheu: «Les études collégiales et le
premier cycle universitaire constituent une période de formation post-
secondaire decinq ans dont les composantes devraient être, sinon articu
lées, du moins ccrontonnécs»14. La pédagogieatrop souvent dû composer
avec des contraintes nonpédagogiques, depuis 20 ans, pour que Ton
recommence les discussions de structures.
Deuxième proposition: le faux dilemme de l'accessibilité et de la
qualité.
L'éKtisme ne constitue pas selon moi une réponse acceptable au
problème de l'articulai Aucontraire, tant
pourassurer sondéveloppement économique et sasuiviecx>mme société
distincte en Amérique que par fidélité aux valeurs démocratiques, le
Quel>ecdoitmamtenfflapta
postsecondaire. Cependant. raccessibiKté exige la quaHté. En sciences
humâmes comme ailleurs, la volonté de démocratiser l'enseignement













postsecondaire, tout comme la nécessité économique de former les
meilleures ressources humaines, commande la poursuite méthodique,
patienteet inlassable haute qualitépossible.
Concrètement, c^
vement à exigerplusdes étudiants, tant au collège qu'à l'université, en
leurprocurant les diverses formes de soutienpédagogique, administratif
et financier leur permettant de repondre à des exigences croissantes.
Troisième proposition: une séquenceacceptée
L'articulationdelaformation collégiale etuniversitaire ensciences
humâmes serafaoKlcesironrap^
et non l'inverse. Cela ne conduit pas à l'idée que l'université doive
régenter le cégep. Cela suggère deux choses:
-ausortir du secondaire, l'étudiant poursuit sa formation de base
plu8parraq)k)ranOTd'unefamiflededis<^lmesqueparrapprcH
fondissement d'une discipline;
•si l'université s'emploie à rendre plus fondamentale et moins
spécialisée la formation de premier cycle, le collège doit y
prépara1 conectenientetmoinssepràxcnperde connaissance et
de plus d'acquisition d'habiletés de base.
^T—
Quatrième proposition: les trois maîtrises &
N
Voici, pourmoi, la propositioncentrale. Àmon avis, la seule façon N
d'accroître la cohérence de la formation ensciences humaines, c'est de E
nous rassembler autour d'une vision partagée de la formation post-
secondaire.
La formation postsecondaire, notamment en sciences humaines,
doit être conçue comme un contminim Ce contmuum de cinq ans doit
rechercher lamême finalité, c'est-à-dire la formation fondamentale. Si
l'onadmetqucl'enscigiiementpostsecondaire dort privilégier la formation
fondamentale, Ton peut àla fois mieux situer le rôle respectifdu collège
et de l'université et envisager avec une plus grande sérénité le rôle des
diverses disciplines. En fait, tant le collège que l'université peuvent
concouriràuneformationfondamentale. Et, dans ledomaine des sciences
humâmes, chacune des disciplines peut apporter sa contribution. Le
partage d'objectifs communs renforce davantage la continuité collège-
université que d'illusoires réformes de structures.
Jeveuxmaintenant précisercettenotion de formation fondamenta-
le. La fbnnation fondamentale postsecondaire est un processus continu
visantàfàvoriserclwzrétudiantl'acquisitionprogressivede troismaîtrises
distincte» et comr^émenfaires; la maîtrise des langages, la maîtrise des
méthodes intellectuelles, la maîtrise des cultures. Cette conception
généralemeparaîttoutàaitpertinente dans lecasdes scienceshumaines.
Voyons cequesontces troismaîtrises etsurtout, comment elles s'insèrent








-une langue maternelle, hie, pariée, écrite;
Mme langue seconde;
-une connaissance suffisante selon les domaines d'études du
laiigagemathématiqueetdesméthodesquantitativesetlacapacité
d'utiliser les données numériques;
-unecapacité d'utiliser efficacement l'informatique.
lavec lescours debase en français eten philosophie,
le domaine des sciences humaines se prête particulièrement bien à un
effortde développement delamaîtrise des langages.
Levocabulaire estd'entrée dejeu ce quipermet de commencer à
voirchar dans l'infinie diversité des phénomènes sociaux. Chacune des
dix disciplines des sciences humaines comporte unréseau de concepts.
L'appropriation progressive et la
deréconomie, de lagéographie, delapsychologie, ete, aident l'étudiant
àmieux saisir la réalité, àmieux réfléchir etàmieux articuler sa pensée.
Sichacun des cours du programme de sciences humaines permettait à
rétudiaiitd'accroî
plines choisies ou privilégiées par chaqt»
préparé aux études univeisitaiics. Une meilleure maîtrise du
et des concepts des sciences hnmati^y est un préalable
esscntidauprogrèsdelapcnsécautoruw^ Lapouisuitede
la maîtrise du vocabulaire des sciences humaines peut etdoit débuter au A
collège sil'onveut que l'étudiant puisse aller plus loin au premier cycle
amv***c ?
X
La maîtrise des langages implique aussi une maîtrise du langage E
mathématique qui constitue un instrument nécessaire, s'il n'est pas
exhaustif; des sciences humaines. À cet égard l'inclusion d'un cours
obligatoiredeméthodesquantitatives ensdenceshum^
àfait justifiée. Au-delà des querelles de paradigmes, la capacité d'appré
henderquantitativement lesréal^^
mettre en chantier dès le niveau collégial H en va de même pour
l'informatique.
Aussi, uneffortméthodique pourassuiwauxétudiants unemaîtrise
croissante des concepts et du vocabulaire des sciences humaines et une
£mrïiarisation avec les méthodes quantitatives pertinentes contribuera
efficacement i leur formation fondamentale et les préparera bien aux
études universitaires.
Maîtrise des méthodes intellectuelles: c'est-à-dire développe
ment des capacités d'analyse et de synthèse, le développement du
raisonnement logique abstrait, te développement d'habiletés intellec
tuelles qui rendent apte à colligcr l'inform^on, à la valider, à
l'apprécier et à l'utiliser. Ces méthodes iritellectueUes comportent
aussi la capacité d'analyser des situatiom







La maîtrise de ces méthodes intellectuelles de base constitue le
préalable à l'acquisitiondes méthodes de travail propres au domaine de
spécialisation de l'étudiant au niveau universitaire.
Chacunedesscienceshumainespeutênxroccaskmpourrétudiant
d'accroître piogiessivement sa maîtrisedes méthodes intellectuelles, n
fautamenerl'étudiantàmesurerlacomplexité des phénomènes sociaux,
ma» aura i comprendre qu'ik «rmt mftelKgîhh»» Tout objet - Celui de
l'économie aussi bien que cehn de la psychologie ou des sciences
refigieuses - peutêtre l'occasion d'un travail tantôt d'analyse, tantôt de
synthèse. La recherche de l'informanon, l'effort pour la valider, le
passage progressifdu vécu naturel et spontanéde l'expérience sociale à
uneccroprch^nsicméclaireedesphénomènes, tedétachementgradueldes
opinions et des préjugés, le décentrement par rapport à la culture du
groupe d'appartenance, l'habitude durayonnement logique, voilàautant
de démarches intellectuelles que l'étudiant peut réaliser au contact de
l'une ou l'autre des sciences humaines. Ces démarches favorisent
racqmsilion progressif
saires an cheminement ensciences humaines et caractéristiques d'une
véritable]
de k maîtrise des langages si les cours de sciences humaines exigent
régulièrement de l'étudiant qui pratique l'écriture, et je répète ici ma
conviction que ladiscipline précise etsonobjetd'énide particulier, dans
l'nmvera de» adeneea himtaiiie^ importent finalemewf pe«, (m) Ce qui
importe, c'est tedéveloppement chez l'étudiant d'un vocabulaire précis
etclair, c'estlacapacitédes'appropiiei l'mformationetde lavalider, c'est
l'habileté à analyser les phénomènes sociaux à Krvera leur diversité, à
comparer ce qui est comparable et à distinguer ce qui doit l'être, a A
découvrir ce qui est commun et homologue à travers d'apparentes
,.^# Ndifférences; c'est encore la capacité de penser de façon organisée et p
rigoureuse; c'est enfin la capacité de formuler et de communiquer X
clairementcequ'Acomplu £
du fait qu'il l'exprime bien. Dans tout cela, le choix de l'objet d'étude
importe bien moins que le choix de la façon de traiter etque le choix des
exercices auxquels l'étudiantest convié.
Les sciences humaines sont rigoureuses et scientifiques par leur
conviction que le réel social est intelligible, que l'on peut observer, 19
analyser, comparer, interpréter, que l'on peut mêmemes^
ser, et que l'on peut s'exprimer au-delà de renoncé spontané. En
pri\dégiantunetefleapprochepédago#
nent capables de former les esprits.
Maîtrise des cultures: soit d'abord la maîtrise des principaux
éléments d'une culture
temonifeactudetdanssasM
et autonome. Cela suppose:
-une conscience frâtfnriqnft »dé^^r
-une compréhenaon minimale de l'univers de la science;
-une sensibilité aux valeurs de k
bque&e celle-ci s'inscrit;
-une sensibilité aumonde des arts;







S'il est unefmulte de disciplines qui peut vigoureusementcontri
bueràbmaîtrise descultures, c'estbica^
Àtravers les diverses disciplines, les étudiants peuvent progressivement
développerccte maîtrised
Et pour moi, cette maîtrise est une ^ Les
disciplines peuvent toutes nourrir la conscience historique,
évoquer lesfacteurs decontinuité et denipture.
du monde, en un moi; elles peuvent préparer à vivre dans un monde
complexeetdiffirileœ Surdetelles bases,
l'université pourraamenerl'étudiantàmaîfrisCT
spécialisation conduisant l'étudiant àunevie professionnelle efficace et
lerendant capable des'adapter àun environnement changeant
Le développement progressif deces trais maîtrises n'estpossible
qu'à travers des programmes d'études moins spécialisées, plus inter-
disciplniaiiTO d'h**biletés plutôtquel'accu-
mulation de connaissances, et ce tant aucollège qu'àl'univerrité. Les
universités ont déjà entrepris une réflexion sur leurs programmes de
premiercycketcetteréflexionestp J'espère que l'évolution
des programmesunta
Me de la formation collégiale.
Cinquième le rôle central des professeurs
Ce continuum de formation fondamentale coordonnant étroite
ment le collège et l'université repose d'abord sur l'implication des
professeurs. La salle de cours, lerapport pédagogkpie quotidien entre
professeurs etétudiants, b pratique des professeur^
véritablesur lequel sejouetesuccèsdenote fonnation postsecondaire. H
nesertàriende convenirde beaux programmes d'études siles professeurs
n'enfont pas le coeur de leur activité pédagogique ets'ils n'épousent pas
leursexigences. Je suggèredonc queleConsefldes urirversitésetleConseil
des collèges constituent des tables de discussion mixtes impliquant, par
grandes lànriuea dedisciplines, desprofesseursdesdeuxniveauxdans une
réflexionsurlesmeilleursmoyens, pourchaqueniveau, de concouriraune
formation fondamentale continue dncollège au premier cycle universitai
re. Uiietelfe innovation sidfeétitit pratiqua
nation, pouaait lapmucher sigriifirjftvement tes deuxniveaux de forma
tion etatténuer dans tes piatkniesqnonmennesb scission insnmnonnelle
dupostsecondaire. Cette suggestionestaussimise de l'avant parle comité
d'étude sectorielle ensciences sociales etje m'enréjouis.
CONCLUSION
Ma condnsHMi rient en trois remarques:
La matière grise et la connaissance sont devenues te moteur du
développementéconomique, socialetculturel. LeQuébec n'échappe pas
àcetterègle. Au-delàdesaprospeuté, c'estsasurviemêmecommesociété
distincte qui dépend de la qualité et de l'efficacité de son système
d'éducation. Lerenforcement dece systàne d'wfcicauon implique donc
































Le succès de ce colloque augure bien de la détermination et de la
capacité des sciences humaines àrépondre auxattentes de nosétudiants















LESTENDANCES FUTURES DE LA SOCIETE
Encette findeXXe siècle, plusieursauteurstentent
dedégagerlesgrandestendancesquiorienterontnosvies pour
les annéesà venir. Nous vous présentonsici un court résumé
deces principalestendanceset nous vous invitonsàconsulter
lesouvrages cités pour en savoir davantage.
La croissance et la transformation du savoir
Le volume de l'information double à intervalles de
quelques années, les méthodes d'acquisition, d'organisation
et de stockage du savoir deviennent plus sophistiquées. Les
industries liées au stockage et àdiffusion de l'information se
multiplient (Henchey,1991).
Dans cecontexte, certains savoirs tombent rapide
mentendésuétude souslespressionsdesnouvellesdécouver
tes scientifiques et des changements technologiques. La for
mation spécialisée est rapidement dépassée et le spécialiste
pourrait bien laisser saplaceau généraliste qui s'adapte et se
renouvelle plus vite (Naisbitt,1982).




La révolution de la technologie des communications
Cette révolution ne touche pas que du matériel
commelessatellites, ordinateurs et puces, elle touche aussi les
processus(comme lasimulation), lesmodesde pensée(l'intel
ligenceartificielle), l'éthique (lavie, lerespectde lavie privée,
lapropriété del'information), et les médias (Henchey,1991).
L'omniprésence de la technologie entraîne une ré
ponsehumaine compensatoire pour contrer ses effets déshu
manisants (CSE,1987; Naisbitt,1982). Une volonté d'auto-
protection se manifeste par le retour à des valeurs sûres,
connues et éprouvées (CSE,1987).
L'évolution dela pyramide des âges de la population
Le groupe d'âge des 20 ans et moins diminue alors
queceluides 50 ansetplusaugmente. Lapopulation plusâgée
deviendrade plus en plus influente dans lasociété etrequerra









Le passage d'une économie nationale à une économie
Une concurrence économique croissante dans une
économie globale impose auxécoles des pressions àl'effetde
développer des ressources humaines plus compétentes. La
formation requise en termede certaines habiletéset attitudes
pourappuyer le progrès économique de la société force les
écoles à redéfinir leurs priorités (Henchey, 1989).
Les bases industrielles et manufacturières de l'in
dustrie s'érodentParallèlement, sedéveloppe uneéconomie
deservice, d'information etdehaute technologie (CSE, 1987;
Benjamin 1989).
Le Québec se voit imposer un modèle urbain de
développementaudétrimentdesrégionséloignéesetpériphé
riques (CSE,1987). L'interdépendance est renforcée par la
possibilitédevoyagerloinetvitedepuis ledéveloppementdes
transports, des communications et de la microélectronique
(Benjamin,1989).
Les pressions écologiques
Laprise de conscience des limites etde la fragilité
denotre environnement nous force àapprendre denouvelles
façons de penser, àdévelopper unenouvelle morale desoin et
——
de respect de la nature (Henchey,1991 ). Le respect de la A
qualité delavie taitpartiedes valeurs montantes(CSE,1987). N
N





Latechnologie etlaconcurrence imposent un ryth
meaccéléréauchangement Cettesituationremetenquestion
nos convictions traditionnelles et nos institutions établies,
engendrantdu stress, des problèmesde santé mentale etde la 2 7
violence. Ceciposetoutleproblèmede savoirquand s'adapter
aux changements et quand maintenir notre intégrité en ne
s'adaptant pas (Henchey,1991).
Les développements technologiques rapides font
que des secteurs de pointe naissent, se développent etdispa
raissent en l'espaced'une dizaine d'années. Les travailleurs
de ces secteurs se voient obligés de se recycler et cela plus
d'une&isdansleurvie(Benjamin,1989). Lemondedutravail







Le pluralisme a maintenant de multiples dimensions.
Il est à la fois ethnique, linguistique, religieux et
culturel. Cepluralismeremetenquestionbonnombredepoints
devuedesgroupes traditionnellement dominants,c'est-à-dire
lesdu journal de bord «Anglo-Saxons» et les «Québécois».
Nous sommes à la recherche d'un nouveau consensus social
sur lequel fonder la formation généraleet unecompréhension
commune des choses.
La pluralité se révèle aussi dans la diversification
des tendances. On assiste à une redéfinition des sphères
d'activité selondenouveauxparadigmesgénérant une insécu
rité capable de marquer la fin du siècle (CSE,1987).
L évolution du rôle de la femme et dé la famille
Ilexiste, encette fin de siècle, toute une gamme de
modèles de lafamille, de l'homme etde lafemme, d'occupa
tions et d'activités professionnelles (Henchey,1991). Les
femmes sont de plus en plus nombreuses sur le marché du
travail(Benjamin,1989;CSE,1987). Denombreuse personnes
vivent seules et font face à la solitude (CSE,1987).
, , ,
——-
La quête de sens A
N
Lessourcestraditionnellesde senscomme l'Église, N
la famille et latradition culturelle ont beaucoup moins d'in-
fluence qu'avant Cette situation pose un problème aigu dans E
une société d'une grande complexité où les changements
rapides sontde plusen plus sourcede stress(Henchey, 1991 ). 5
On assiste à un désabusementà l'endroit del'appareil politi
que, c'estlafin del'Étatprovidence, l'inertiedes bureaucrates
est priseà partie (CSE.1987).
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MODÈLE D'INTÉGRATION DES APPRENTISSAGES EN SCIENCES HUMAINES
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Comment arriver à choisir, élaborer, réaliser et
PrOJet communiquer votre projet d'intégration? La réponse àcette
question constitue l'objet de ce guide. Mais avant de plonger 3 1
dansl'action, précisonscequenousentendonsparlesnotions
de projet, d'intégration et de projet d'intégration.
Les projets sont les moteurs de notre action.
Songez auxprojets que vous avez peut-être, comme faire un
voyage, voustrouver un emploi, aller vivre en appartement,
être admis à l'université. \busconstatez que ces projets sont
une recherche de solution à un problème donné et qu'ils
trouvent leurorigine dansvos besoins dedécouverte, d'indé
pendance, de liberté, d'apprendre, de vous réaliser. Ils sont
aussi intimement liés à votre expérience passée.
Toutefois, le projet ne peut se réaliser que s'ily a
passage del'idéeà l'action. Un butà poursuivre, desactions









comme une démarche subjective, résultat d'une émergence
affective.
Le projet est ce trait d'union entre le passé et le futur,
ce que Kohn (1982) traduit en ces termes:
Nous nous rappelons du passé par rapport
à ce que nous sommes actuellement, par
rapport à ce que nous ne voulons plus
être, à ce que nous voulons devenir: par
rapport au projet
Toute notre vie, nous formons et réalisons des projets
dansdifférentsdomaines(viepersonnelle, vie professionnelle,
vie sociale).
Parmitous les projets que vous avez, vous devrez
choisird'en réaliser un dans le cadrede ce cours. Ce sera votre
projet d'intégration. C'est à travers sa réalisation quevous
intégrerezvosapprentissagesenscienceshumaines, selonune
métiiodequenousvousproposons. Cecinousamèneàpréciser




Intégrer ses apprentissages, c'est prendre cons
cience de ce qui a été appris et lui donner un sens ( Cantin,
1978). C'est aussi pouvoir utiliser ses connaissances,
habiletéset attitudesdansdes situations nouvelles et différen
tes ducontexte de leur acquisition. En résumé, l'intégration
des apprentissages comporte trois volets : la rétention (se
souvenir de ses acquis), le transfert (utiliser ses acquis dans
différentes situations) et la réflexion sur son action (être
conscient decequ'on sait et être capable de l'utiliser).
Nous vous proposons dans ce cours une méthode
d'intégration des apprentissages qui passe par la réalisation
de votre projet d'intégration. Cette méthode est dérivée du
modèle d'intégration des apprentissages que vous retrouvez à
la p. 30.
Le projet d'intégration est unesituation active et
concrète que vous avez choisie et où vous vous exercez à
réutiliservosacquis de formation en fonction d'une situation
future déterminée. Pour ce mire, vous devez réactiver vos
acquisdeformationconstituésdesconnaissances, habiletéset
attitudes développées dans les différents cours disciplinaires
de votre programme. Des exercices en classe ainsi qu'un
iiistrumentvousfaciliterontcettetâche. Cetravailderéactiva
tion sepoursuivra toutaulongdelasession enrelation étroite
















Le choix et la mise en oeuvre dans une situation
différente, deconnaissances, habiletéset attitudesdéjà acqui
ses,constituentcequ'onappelleletransfert Vouscompléterez
votredémarche d'intégration parune réflexion sur l'ensemble
de votre démarche.
\fousvoilàen mesurede passeràl'action. La premiè
re étape consisteà choisirvotre projetd'intégration.
Choix du projet d'intégration
Mêmesivousavezdéjàun projetentête,nenégligez
pascetteétape. D'abord, laissez allervotreimagination, soyez
à l'écoute de vosbesoins. Partez devotre expérience person
nelle. Interrogez-vous sur cequi vous préoccupe, sur ceque
vous aimeriez faire, changer, essayer. Cette étape devrait
générer plusieurs projets possibles.
Vousdevezmaintenant choisirunseulprojet, etpas
n'importe lequel. Ce seravotre projetd'intégration. Il devra
vous permettre de vous rappeler et d'utiliser vos acquis de
formation. Il sera le pont entre cequevousavez été, unélève
de sciences humaines aucollégial, et ce quevousdeviendrez
dans le milieu d'insertion auquel vous vous destinez. Voici
quelques questions qui devraient vous aider à évaluer la
pertinence devotre projet d'intégration.
Évaluation
de la décision
- Ce projet est-il assez large pour vous permettre
d'utiliser vos acquis de formation (C£ tableaux des con
naissances, habiletés et attitudes p. 53 à 55.)
- Existe-t-il un lien entrece projet et votre milieu
d'insertion? Comment ceprojet vous prépare-t-il au futur
auquel vous vous destinez?
- Ce projetest-il réalisableen une session? Y a-t-il
des contraintes humaines, matérielles ou financières à
considérer dans laréalisation de ce projet?
- En quoi ce projet est-il une situation nouvelle?
\fousavez traversé les étapes du choix. Vous avez
décidé d'un projet d'intégration. Vous voici arrivés à
l'étape de larédaction de l'avant-projet.
Rédaction de l'avant-projet
Ce travail vise à démontrer la pertinence de
votre choixde projetd'intégration. Montrez que la réalisation
de ceprojetvous permettrad'utiliservos acquisde formation.
Donnez également un aperçu des principales étapes condui
sant à laréalisation de votre projet
\fous devrez produirecetravail pour la4e semaine













Vousdisposez des acquis de formation nécessaires
pour produire un texte clair et bien structuré sur le sujet
(environ deux pages). Voici quelques questions pour vous
guider dans la rédaction de cet avant-projet
- Au coeur de quelles grandes questionsde société
situez-vous ce projet?
- Quelles sontles questions de départ quiorientent
ce projet?
- Quel problème voulez-vous résoudre?
• Quelsobjectifs poursuivez-vous?
-À quels besoins ce projet répond-il
-pour vous?
- pour la société?
- Quels liens établissez-vous entre votre milieu d'in
sertion, vos acquis de formation et ce projet?
- Que voulez-vous réaliser? Quelles étapes envisa
gez-vous pour y arriver? Quel produit devrait en
résulter?
• Quels doutes avez-vous ?Quelles difficultés pré
voyez-vous rencontrer?
- Ayez-vous déjà entrepris des démarches pour




Réalisation du projet d'intégration a
N
NMener à terme son projet exige une planification g
serrée. Voici quelques conseils pour vous y aider X
E
-NE REMETTEZ PAS À PLUS TARD.
S
- Précisez le plus rapidement possible les étapes
nécessaires à laréalisation de votre projet
-Pourchacune decesétapes, procédez àun décou- ~ —
page des tâches (si vous travaillez en équipe, ^ '
précisez cequi relève dechacun des partenaires).
- Replacez chacun des éléments dans un ordre
logique d'exécution.
-NE REMETTEZ PAS À PLUS TARD.
- Réalisez un diagramme de Gantt (tableau des
événements liés à l'exécution d'un projet, assorti
des dates prévues pourl'échéance de chacun) pour
la 6e semaine ettenez-le àjour (Cf. p.56 pour un
exemple).
- Prévoyez les difficultés et tentez de trouver des
solutions de rechange.
don etutilisezvos
connaissances, habiletés etattitudes pour réaliser











-NE REMETTEZ PAS À PLUS TARD.
Reconnaître ses acquis de formation pour
être capable de les réutiliser
Lesconnaissances, habiletés et attitudes quevous
avezlapossibilité d'acquérirdans voscoursontbeaucoup plus
de chances d'être retenues si vous arrivez à leur donner un
sens, \fous pouvez par exemple les relier à votre expérience
passée ou à desconnaissances quevous possédez déjà.
\fcus avez sans doute déjà constaté que même si
plusieurs personnessuiventlemêmecours, elles neretiennent
pas nécessairementles mêmes éléments. Il arrive aussi qu'un
concept ne trouve un sens que beaucoup plus tard, parfois
même dans un autre cours. On se souvient alors : bien oui,
j'avais vu cela dans mon cours XY-502.
Pourtant, si vous voulez utiliser vos acquis de
formation pour mire face aux multiples situations de la vie
quotidienne, il est bien utile d'être conscient de ce que vous
connaissez, de ce que vous pouvez mire et des attitudes
souhaitables.
Ainsi, pourréaliservotre projet; vousdevez choisir,
parmi vos acquis de formation, ceuxqui sont susceptibles de
vous servir. Nous vous proposons une méthode qui vous
Outils
Démarche
facilitera la tâche de mire l'inventaire des connaissances,
habiletés etattitudes acquises pendant votre formation. Rap
pelons quevous aurez àpoursuivre cette tâche toutau long de
la session, puisqu'elle est indissociable de la réalisation de
votre projet.
Vous avez besoin de votre feuille de cheminement
scolaire, de vos notesetplansdecours, ainsi que des tableaux
de connaissances, habiletésetattitudes reproduits aux pages
53à55. 39
Identifiez une connaissance, habileté ou attitude
nécessaire à la réalisation de votre projet. Demandez-vous
dans quel cours, dans quelle activité précise vous l'avez
acquise. Profitez-en pour vérifier dans quels autres cours ce
même acquis aurait pu être développé. Soyez méthodiques.
Interrogez-vous sur tous vos cours. Dites-vous bien que si
vous pensez n'avoir rien appris dans un cours, il y a un
problème. Parlez-en àvos collègues, à vos professeures... Il
faut soutenir et stimuler la mémoire!
Inspirez-vous également des tableaux sur les
coiinaissancesjiabfletésetattitudes.Demandez-vouslesquelles
s'appliquentàvotre projetVous serez probablementétonnés












Danscet exercice, passé, présent et avenir se rejoi
gnent C'est pourquoi il ne s'agit passimplementde produire
des listes de connaissances et de cours mais, surtout, il faut
arriver à percevoir les liens entre ces divers acquis de forma
tion, votre projet et le milieu auquel vous vous destinez.
Nous travailleronsensemblecetaspectparticulière
ment à la rencontre de tutorat de la 8e semaine. Vous devrez
donc avoir complété le tableau des acquis de formation en
prévisiondecetterencontre. Cetableauvousserviraégalement
d'aide-mémoire pourlarédactiond'unesynthèsedevosacquis
de formation. Ce travail, prévu pour la 10e semaine, vous
permettrade montrer lesliens quiexistent entre vosacquis de
formation, votre projet et votre orientation future.
Communication du projet d'intégration
Lacommunicationduprojetd'intégration se fera au
coursdes dernières semainesde lasession sous formeécriteet
orale. Vous pourrez ainsi démontrer votre maîtrise de la
méthode d'intégration.
Le rapportécritpourravarier, en raisonmême de la
nature des projets choisis. Il devra mire l'objet d'uneentente
entre vous et la professeure dès la première rencontre de




Quantalacommunication orale, il s'agiraderendre
compte, pour le bénéfice du groupe, de l'ensemble de la
démarche quia permis laréalisation du projet d'intégration.
Faites un retour surlesobjectifsque vous poursui
viez, et laproblématique développée. Relatez les principales
étapesde la réalisation du projet, mites état des difficultés
surmontées et des succès obtenus. Évaluez l'utilisation mite




Pondération et critères d'évaluation
Lapondération retenue témoigne de l'impor
tance que nous accordons à l'ensemble de la démarche
d'intégration. L'évaluation porte survotre maîtrise des trois
composantes de la méthode d'intégration ( reconnaissance
desacquisde formation, utilisationdansunesituation nouvel
le des connaissances, habiletésetattitudes acquises, etcapa
citéde réflexion surl'action).
Projet d'intégration: 60%
Journal de bord: 20%









Voyons plusen détail chacune des parties de l'éva
luation.
Le projet d'intégration sera évalué en quatre (4)
étapes. Vous trouverez ci-après la pondération et les critères
d'évaluation pour chacune de cesétapes.
Première rencontre de tutorat et remise de
Payant projet
15%
Vous devrez être en mesure tantà l'oral qu'à l'écrit:
- de décrire votre projet;
-de proposerun plan etuncalendrierd'exécution du
travail;
-deformuler desliens entrevotre projetetvos acquis
déformation;
•d'identifier les problèmes rencontrés ouappréhen
dés;
• d'émettre des hypothèsesde solution;
• d'évaluer le travail réalisé;
Préparez-vous à cette rencontre, en consultant le
guide sur les rencontres de tutorat (p. 51) et les critères
d'évaluation (p. 45).
Votre évaluation se feraà partirde tous lescritères A
énoncés plus loin, à l'exception des numéros 17 et 18 qui ne
s'appliquent pas. _
X
Deuxième rencontre de tutorat et remise du tableau E
synoptique des acquis de formation
10% 5
\fous devrez être en mesure:
- de décrire l'avancement de votre projet (étapes 43
réalisées, problèmes rencontres, solutions propo
sées, produitfinal prévu);
-d'expliquerles liensentrevotreprojetetvos acquis
de formation en vous référant à votre tableau
synoptique;
- d'évaluer le travail réalisé.
Votre évaluation se fera à partir des critères 7 à 21, à
l'exclusion du numéro 18.
rencontre de tutorat et préparation de la
communication oraleet du rapport écrit
20%
Vous devrez être en mesure:













L'évaluationportera sur tous les critères, saufles numé
ros 6 et 17.
Synthèse des acquis de formation
15%
À partir de l'inventaire des acquis de formation contenu
dansvotretableausynoptique, vousdevrez rédigerunesynthè
sed'environ3 pagesoùvousétablirezdesUensentrevos acquis
de formation et votre projet Vous serez évalués à partir des
critères 8-14-19 et 20.
. Vous trouverez dans le présent guide (p.47) des
précisionsconcernantla rédactionet les critères d'évaluation
du journal de bord.
Au dernier cours, une situation fictive vous sera
soumise. Nous évaluerons alors votre maîtrise de la méthode
d'intégration pour résoudre ce problème.
Critères
d'évaluation
Les critères suivants serviront à l'évaluation de
votre travail. Consultez-les régulièrement Situez-vous sur
uneéchellede 4 à 1représentantvotreniveaude performance
en regard des différents critères, 4 étant «très satisfaisant»,
3 «satisfaisant», 2 «à améliorer» et 1 «échec».
1. Vous avez énoncéclairement le problème.
2. \bus avez formulé vos questions de départ.
3. Vous avez précisé vos objectifs.
4. Vous poursuivez des objectifs pertinents en
fonction de l'objectifgénéral du cours.
5. Vous avez délimité clairement le produit de votre
projet.
6. Votre avant-projet est complet.
7. Vous préparezvos rencontres de tutorat.
8. \bus établissez des liens entre vos acquis de
formation, le projet et votre milieu d'insertion.
9. \bus tenez compte dans l'élaboration de votre
projetdescontraintes personnelles, matérielles et
environnementales.
10. \bus manifestez un bon sens des responsabilités.
11. Vous planifiez votre travail de façon réaliste.
12.Vous faites preuved'initiative.
13. Vos sources d'information sont nombreuses et
variées.
14.Vous ne retenez que Finformation et le matériel








15. \bus respectez les échéances.
16.Vous êtes capables de vous adapteraux situations.
17.Vous avez détaillé les étapes intermédiaires à la
réalisation de votre projet
18. Vous avez obtenu un produit conforme àvosobjec
tifs de départ
19.Vous utilisezun fiançais correctdans vos communi
cations orales et écrites.
20.Vous êtes autonomes face àvotre apprentissage.
21. Vous êtes capables d'identifier vos forces et vos
faiblesses.
ACONSIGNES POUR LA REDACTION DU N
JOURNAL DE BORD N




Offrir un lieu pour réfléchir, questionner, analyser et
mire le point sur votre démarche d'intégration.
47Servir d'instrument pour observer et analyser votre
projet
Suivre l'évolution devotre apprentissage.
Consignes pour la rédaction.
Utilisez un cahier «Canada».
Écrivez chaque semaine, et le plus rapidement possible
après une activité, une démarche ou une réflexion.
Il peutarriverquenousvousdemandionsde rédigervotre
journal de bord sur un thème précis. Lorsque nous ne le
spécifions pas, vous pouvez choisir le ou les sujets sur les
quels vous désirez vous exprimer dans votre journal de bord.








analyseet unquestionnementVeillez à respecterun équilibre
entre ces trois parties. Ne choisissez de traiter que ce qui est
réellement significatifpour vous. Votre journal de bord vous
appartient, il vous sera utiledans la mesure où vous en ferez un
véritable outil de réflexion sur votredémarche d'intégration.
Les suggestions qui suivent ne sont là que pour vous
«inspirer». Vous n'avez pas à vous limiter à ces sujets, pas
plus que vous ne devez tous les traiter.
- Observation: rapportez ce quevousavezvu, entendu,
ou Eut lors:
- des rencontres de groupe;
- des rencontres de tutorat;
- de rencontres informelles avec des professeurs, des
collègues ou des personnes-ressources reliéesà votre
projet
Nerapportez que cequi estessentielà lacompréhension.
Nevous laissez pas emporterdans uncompte rendu exhaustif
defaits. N'oubliez pasque l'analyseetlequestionnementsont
aussi très importants.
- Analyse: allez au-delà des faits rapportés.Interrogez-
9vous. Comment avez-vous réagi à telle information? À telle
remarque? Àtel exercice? Et pourquoi? Qu'avez-vous ap
pris en misantcette démarche? Quelle est la pertinence de cet
apprentissage pour vous? Qu'avez-vous découvert? Quels
liens faites-vous entreces informations? Quel estvotreapport








- Questionnement: réfléchissez sur l'expérience glo
bale. Par exemple: quelle est la pertinence de ce que je mis 49
aujourd'hui pour mon avenir? Quelles grandes questions
l'expérience rapportée et analysée soulève-t-elle? Quels pro
blèmesai-je rencontrés? Que puis-je mire pour les résoudre?
Nous nous engageons à respecter la confidentialité de
votre journal de bord. Il n'appartient qu'àvous de décider si
vous désirez en partager le contenu avec quelqu'un d'autre









Vousdevrezrendre votrejournalde bord les3e, 7e et 15e
semaines.
Le journal de bord sera évalué pour 20% de la note
finale.
En tout temps, vous pouvezconsulter vos professeures
afin de recevoir du feed-back sur le contenu de
votre journal de bord.
Critères d'évaluation
Vousdevezrespecterunéquilibreentrelesobservations,
l'analyse et le questionnement
Vous mites preuve d'originalité dans la rédaction de
votre journal de bord.
Vous produisez unjournal debord à chaque semaine.




À trois reprises au cours de la session, vous aurez
l'occasion de travailler individuellementavec une des profes
seures. Ces périodes de tutorat sontobligatoires. Elles visent
à:
- vous aider à structurer votre projet;
- communiquer votrecompréhension des liensen
tre votre projetet votre formation;
- recevoir du feed-back survotre travail;
- participer à l'évaluation des étapes réalisées.
Ces rencontres sont des moments privilégiés d'ap-
^3 prentissage. Vous devez vous ypréparer soigneusement par
^ écrit afin d'en profiter pleinement Si vous n'êtes pas suffi
samment préparés, larencontre sera reportée.
Guide pour la préparation
Prévoyezvosquestions. Dressez unelistedes problèmes
à résoudre, des difficultés prévues.















Communiquez vos besoins d'aide.
Soyez certains d'avoir biencompris ce qu'on attend de
vous. Exigez des éclaircissements si nécessaire.
Préparez-vous à l'évaluation en consultant les critères
d'évaluation.
Sivous travaillez en équipe, la rencontre de tutoratdoit
se préparer par écrit en équipe.
Ayez toujours votre journal de bord avec vous pour les
rencontres.
<^^WXW Wî
LES HABILETÉS ET LES ATTITUDES




















8. Résoudre des conflits de valeurs
* Démarche à la fois cognitive et socio-affective.
LES CONNAISSANCES







Information de base ap Désignerparabstraction Ensemblede concepts, de défi
E prise dans chacune des ce qui n'est pas directe nitions et de propositions qui
matières. mentperceptible.Outilde présentent une vue systémati
5 la pensée. Mot clé qui que d'un phénomène, dans le
guide la recherche. but d'expliquer et de prédire.
Dates Civilisation 1. Les cadres d'analyse:
Périodes Classe sociale libéralisme
SA
















Valeur de structure urbaine 1
Etc. des systèmes a
cognitivisme 1
Etc. I
Opérateurs transdisciplinaires, Le. applicables dans un
assez grand nombre de disciplines et dans une très grande
variété de situations.
LES CONNAISSANCES
(inspiré des opérateurs* de D'Hainaut)
METHODES
Chemin qu'on prend pour résoudre un
problème. Moyen.
1. Méthode de travail intellectuel:
utilisation delabibliothèque; tech
niquesderecherche; rédactiond'un
travail; échéancier; fiches; résumé;
travail d'équipe; etc.
2. Méthode scientifique: (définition





Techniques de recherche :
observation; entrevue; questionnaire;
enquête; sondage; analyse statistique;
analyse de contenu; etc.
RELATIONS






















avec le directeur 3.
IMPOSSIBLE à rejoindre,






à terminer le 5 mars.
Écrire une F version
du texte à distribuer
IHJ
.
< Z, £ H X H
Temps planifié pourl'activité












♦ Préciser les activités réalisées dans chacun des cours.
KM
in m X m ^ 2 >
♦COURS DE CONCENTRATION ♦ COURS COMPLÉMENTAIRES, 1EXPÉRIENCES HORS PROGRAMME |
1
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LEXIQUE
DÉFINITION DES ATTITUDES
ET DES HABILETÉS À INTÉGRER
h DÉFINITION DES HABILETÉS À INTÉGRER:
o (SE) QUESTIONNER: s'interroger sur tel outel problème.








o OBSERVER: examiner un ou des éléments d'une situa
tion dans un environnement donné





rsa penséeouses sentiments par
laparole, récriture, le geste, lamimique,
dans le but de se faire comprendre.
rendre clair, faire comprendre endévelop
pant; objectiverquelque chose en en fai
sant connaître la cause ou en le rendant
mtdfigibte parl'enseignementet,engéné
ral, endisant toutcequ'A faut pour qu'on
le comprenne nettement
décomposer méthodiquement un objet
complexe en ses partiesde manièreàsaisir
les Sens etles relations entre les parties ou
entre les partieset le tout
avoirune activité qui











dégager le sens d'un mot, d'une expres
sion, d'un schéma, etc.
examiner un principe, un fait, en vue de
portersurluiunjugementd'appréciation,
en se fondant sur des critères comme la
cohérence du ra»omiement,k comparai
son a une nonne, la validité d'une dé
monstration.
mettre des éléments, des facteurs, des
objets ou des processus ensemble, d'une
manière originale, pour en dégager un
nouvel usage, une nouvelle forme, un
nouveau produit





skmetla réception des messages.
:sur lavaleurou la qualité de
quelque choseou de quelqu'unen fonc
tion decritères reposant sur des opi
nions, des croyances ou une hiérarchie
de valeurs, en vue de les classer ou de
oÊTRE CRITIQUE: cspritdefibreexamenquin'accepte aucu-
s'interroger sur sa
. Tenue pour caractériseraussi une attitude.
o S'ADAPTER: ensemble des activités par lesquelles un
mdividumodifie sesconduites pours7ajus
ter de manière optimale.
oÊTRE RESPONSABLE: capacité de prevoir les conséquences de
ses propres actions ou des actions des







démarche quiconsiste àprendre uneposi
tion ou à manifester une conduite
cohérente dans une situation où intervien
nent phisieura valeurs incompatibles, à
trancher entre des désirs, des sentiments
















DÉFINITION DES TYPES DE RELATIONS
RELATIONS ANALOGIQUES: ressemblance établie par l'imagina
tion entre deux ou plusieurs objets de pensée
essentiellement différents (une association).
ex.: l'expression «C'est comme...»
RELATIONS NORMATIVES: exprime la relation entre un état de
choseet une règle, une norme qui le prescrit
ex.: «Je me suis arrêtée parce que îe feu était
rouge.»
RELATIONS ANALYTIQUES: exprime la relation entre les élé
ments d'un ensemble, plutôtqueTensemble lui-
ex.: «Ily a plusieursaspects à considérerdans
te conflitavec tes Indiens...»
RELATIONS DE CAUSE À EFFET: exprime la relation entre la
et l'effet
ex.: «Iln'estpas à l'école parce qu'ila la
scarlatine.»
RELATIONS COMPARATIVES: exprime la relation entre deux
objets de pensée ouéléments dont les propriétés
ex.: «Mon enquête vise à comparertes condi
tions de travail de ces deux usines.»
RELATIONS SPATIO-TEMPORELLES: exprime la relation entre
l'espace et le temps.
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